















Social Hypertext Reader and  Interactive 
Mapping Platform.
INTERDISZIPLINÄRES LERNEN
Förderung von Soft Skills durch 
projektbasiertes Lernen.
SUFUVET
Haben Sie Fragen? 
journal@hd-sachsen.de 







Prof. Dr. Thomas Hofsäss
MODUL-3-PROJEKTE
 ■ Beständige Aktivierung als Weg zum 
Erfolg – Ein Lehrkonzept für den 
Sprachkurs Deutsch-Latein 2b.  
Katharina Degen
 ■ Lernzielorientierte Diagnostik zur 
Stärkung der Selbstreflexion in MINT-
Fächern am Beispiel des Moduls 




 ■ Kognitiv aktivierende Methoden 
zur Förderung des Theorie-Praxis-
Transfers in der Lehrerbildung.
Anika Bürgermeister; Robert Wilkens; Romy 
Schneider; Henrik Saalbach; Antje Proske; 
Steffi Heidig; Julia Rose; Rica Bönsel; Susanne 







 ■ Professionelle Kommunikation in der 
Schule – Kommunikationskompetenz 
durch spielbasierte Methoden.
Susanne Krämer, Ronald Herzog
 ■ SUFUvet – Förderung von Soft Skills 
durch projektbasiertes Lernen.
Antonia Christine Raida; Patric Maurer; Ernst 
Lücker, Ines Herrmann; Sander Münster
 ■ SHRIMP – Social Hypertext Reader 
and Interactive Mapping Platform.
Eric W. Fraunholz, Sebastian M. Herrmann, 
Katja Kanzler
 ■ WiWiPäd – Ein Komplexes Lehr-Lern-




Juliana Schlicht; Fritz Klauser, Mandy Hommel; 
Bärbel Fürstenau
 ■ Medien und Asyl – Methodenausbildung 
mit Anwendungsbezug als Chance 
und Herausforderung.
Andreas Bischof, Vivien Sommer, Anja Frank, 
Thomas-Schmidt-Lux
› INHALT LEHRPRAXIS IM TRANSFER
55
SERVICE & REZENSIONEN 
 ■ Rezension zu „Trendy, hip und cool“: 





für eine zügige Navigation durch alle Beiträge 
können Sie im Inhaltsverzeichnis direkt auf den 
gewünschten Titel des Beitrages klicken. 
Durch drücken der Leertaste (+Umschalttaste) 
blättern Sie vor bzw. zurück. 
In der rechten oberen Ecke jeder Seite finden 
Sie zudem eine Sprungmarke mit der Sie zum 
Inhaltsverzeichnis (i) zurück gelangen.
SEITE 2
› EDITORIAL LEHRPRAXIS IM TRANSFER
Sehr geehrte Lehrende und HD-Interessierte,
es freut mich Ihnen die dreizehnte reguläre Ausgabe des Praxisjournals 
vorlegen zu können. Schwerpunkt dieser Ausgabe sind die Beiträge der  
2016 abgeschlossenen Lehr-Lern-Projekte der 5. Kohorte im 
Verbundprojekt Lehrpraxis im Transfer. 
Erste Einblicke in die Lessons Learned konnte man bereits in der 
LiT.Postersession auf dem HDS.Forum Lehre „Hochschullehre: 
international, studierendenorientiert, nachhaltig?!“ am 10. und 
11. November an der HTW Dresden gewinnen. Hier wurde deutlich, 
dass die Effekte innovierter Lehre auf verschiedenen Wegen sichtbar 
zu machen sind. Und dass hochschuldidaktische Innovationen Effekte 
haben, die nicht nur innerhalb der Hochschulgrenzen bleiben sondern 
auch darüber hinaus wirksam sind, beweist uns u.a. das vorgestellte 
Projekt Medien und Asyl. Qualitative Evaluation und Konzeption 
von Medienangeboten für Asylbewerber. Dieses Lehr-Lern-Projekt 
von Frau Dr. Vivien Sommer und Herrn Andreas Bischof von der 
TU Chemnitz wurde auf dem obengenannten HDS.Forum Lehre durch die 
Staatsministerin für Wissenschaft und Kunst, Frau Dr. Eva-Maria Stange, 
mit dem Sächsischen Lehrpreis 2016 in der Kategorie Universitäten 
ausgezeichnet. 
Die sich in diesem Journal präsentierenden Praxis- und 
Forschungsprojekte geben uns Beispiele, wie die Lern- und Lehrkultur 
an den sächsischen Hochschulen verbessert werden kann. Und ich freue 
mich sehr, dass im Rahmen des Verbundprojekts Lehrpraxis im Transfer 
plus noch drei weitere Kohorten kooperativer Lehr-Lern-Projekte 
zwischen den vier sächsischen Universitäten und den fünf Hochschulen 
für Angewandte Wissenschaften unterstützt werden können. Es ist im 
Sinne neuer Synergieeffekte in Forschung und Lehre sehr zu begrüßen, 
dass Kooperationen zwischen diesen beiden Hochschultypen in Sachsen 
zunehmen. 
Ich hoffe, Sie finden bei der Lektüre zahlreiche Inspirationen für die eigene 
Lehrpraxis und vielleicht stellen uns ja schon Sie in einer der nächsten 
Ausgaben Ihre Erfahrungen bei der Lehrentwicklung zur Verfügung!
Prof. Dr. Thomas Hofsäss  
Prorektor für Bildung und Inter- 
nationales, Universität Leipzig; Vor-
sitzender der Leitung des HDS, Pro-
jektleiter Lehrpraxis im Transfer plus 
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1. DER SPAGAT ZWISCHEN THEORIE 
UND PRAXIS
Einen wichtigen Bestandteil des Lateinstudiums 
an der TU Dresden sowie an anderen 
deutschen Universitäten bilden die Deutsch-
Latein-Übersetzungskurse. Sie haben einen 
zentralen Stellenwert für die Entwicklung 
einer aktiven Sprachkompetenz, die nicht nur 
generell zu einem besseren Verständnis des 
Lateinischen beiträgt, sondern auch einen 
konkreten praktischen Nutzen hat, indem sie 
beispielsweise die Studierenden des Lehramts 
zur fehlerfreien Abfassung von Klassenarbeiten 
befähigt. In den Kursen werden nacheinander 
die Kongruenz- und Kasuslehre sowie die 
Syntax der lateinischen Sprache erarbeitet, 
wobei auch lexikalische und stilistische 
Aspekte Berücksichtigung finden. Daneben 
findet eine kontinuierliche Wiederholung 
morphologischer und morphosyntaktischer 
Themen statt. Ziele sind 1. ein möglichst 
vollständiges theoretisches Verständnis der 
grammatischen Regeln und Phänomene 
sowie der stilistischen Besonderheiten der 
klassischen lateinischen Sprache und 2. die 
Befähigung zu deren praktischer Anwendung. 
Das Erreichen der Lernziele wird am Ende 
jedes Kurses anhand einer Klausur überprüft. 
Diese besteht in der Übersetzung eines in 
Einzelsätze aufgegliederten, jedoch inhaltlich 
kohärenten deutschen Textes ins Lateinische.1 
1 Vgl. zum Textualitätsprinzip der aktuellen altsprachli-
chen Fachdidaktik Korn 2015, 27.
Sie bezieht sich also auf die praktische An-
wendung des erarbeiteten Regelwerks. Theo-
retische Ausführungen spielen keine Rolle. 
Ungeachtet dessen sind diese ein zentraler Teil 
der Deutsch-Latein-Kurse, da sie die Grundlage 
sämtlicher Translationsleistungen bilden.
Die Erarbeitung des theoretischen Unterbaus 
findet meist lehrendenzentriert statt, indem 
der jeweilige Stoffkomplex mit seinem Regel-
werk anhand von Handouts oder mittels 
der Standardgrammatiken vorgestellt wird.2 
Die eigenständige Auseinandersetzung 
der Studierenden mit den grammatischen 
Regeln erfolgt primär in der anschließenden 
Übungsphase, in der die Studierenden den 
vorgestellten Stoff bei der Übersetzung aus 
dem Deutschen ins Lateinische anwenden. 
Der Transfer des präsentierten theoretischen 
Wissens in die Übersetzungspraxis bereitet 
oft Schwierigkeiten, was in einer überdurch-
schnittlich hohen Quote an nicht bestandenen 
Leistungen resultiert. Dieser Umstand ist zwar 
einerseits dem besonders anspruchsvollen Stoff 
der Deutsch-Latein-Kurse geschuldet, dürfte 
aber – so die Ausgangsthese des vorliegenden 
Projektes – durch eine intensivere aktive 
Auseinandersetzung mit der Materie schon 
in der Erarbeitungsphase und eine stärkere 
2  Zugrunde gelegt werden bisher Rubenbauer et al. 
1995, Kühner und Stegmann 1962 und Menge et al. 2000. 
Perspektivisch wäre ein Einbezug der Grammatik von Panhuis 
(2015) anzustreben, die sich an den Erkenntnissen der neueren 
Linguistik orientiert.
ABSTRACT
Der vorliegende Beitrag stellt die Konzeption 
und Erprobung eines aktivierenden Lehr-
konzeptes für den Übersetzungskurs 
Deutsch-Latein 2b vor. Um den Erfolg des 
Kurses und das Erreichen seiner Lernziele zu 
optimieren, wurden die Studierenden zu einer 
durchgängig eigenständigen Erarbeitung des 
Stoffes motiviert und angeleitet. Neben einer 
Verbesserung der Übersetzungskompetenz 
war das Ziel zudem, den Teilnehmenden ein 
Bewusstsein für ihre Fähigkeit zum selbst-
ständigen Spracherwerb zu vermitteln.
Schlagwörter: Aktivierung, selbstgesteuertes 
Lernen, Sprachkompetenz, Team Teaching
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Verzahnung von Theorie- und Praxisteil 
zumindest teilweise zu beheben sein. Anhand 
des Kurses Deutsch-Latein 2b, der sich an 
Studierende des vierten bis sechsten Semesters 
richtet und die Syntax lateinischer Nebensätze 
zum Inhalt hat, wurde daher der Versuch 
unternommen, die Übersetzungskompetenz 
der Teilnehmenden durch eine durchgehend 
aktivierende Gestaltung der Veranstaltung in 
allen Phasen des Lernprozesses zu steigern.
2. AKTIVIERUNG ALS 
GANZHEITLICHES KONZEPT
Bei der Erarbeitung eines aktivierenden 
Lehrkonzepts für den Kurs Deutsch-Latein 
2b war es mir ein Anliegen, nicht nur einzelne 
aktivierende Methoden einzubeziehen, 
sondern die Studierenden durchgängig zur 
selbstständigen Auseinandersetzung mit 
dem Stoff anzuregen. Auf diese Weise sollte 
eine Arbeitsroutine entwickelt werden, die 
den Studierenden ein Selbstbewusstsein 
im eigenverantwortlichen Umgang mit der 
lateinischen Grammatik vermittelt und ihnen 
hilft, auch außerhalb der Lehrveranstaltung 
sprachliche Kompetenzen durch selbst-
gesteuertes Lernen zu erwerben.3 Die 
Erarbeitungsphase wurde in dem neuen 
3 Vgl. zum selbstgesteuerten Lernen Siebert 2006, bes. 
21–43 sowie Konrad & Traub 2009, bes. 24–46, 60–99.
Kurs-Konzept gänzlich aktivierend gestaltet. 
Auf Handouts mit fertigen Stoffübersichten 
wurde verzichtet. Stattdessen sollten sich die 
Studierenden das grammatische Regelwerk 
anhand der einschlägigen Grammatiken bzw. 
ausgewählter Auszüge daraus selbst aneignen. 
Eine Hilfestellung und Orientierung erhielten 
die Studierenden durch Handreichungen 
mit Leitfragen und konkreten Hinweisen zur 
Strukturierung des Stoffes, die von mir auf 
Grundlage der Lernziele des Kurses konzipiert 
worden waren. Sie sollten den Umgang mit 
den teilweise unübersichtlichen Grammatiken 
erleichtern und zudem die Angst vor mög-
licherweise entstehenden Wissenslücken 
nehmen. Für alle Handreichungen wurde ein 
Erwartungsbild erstellt, um den Lehr- und 
Lernerfolg möglichst objektiv beurteilen zu 
können. Bereits in dieser Phase wurden 
immer wieder Beispiel- und Übungssätze ein-
bezogen, um von vornherein die praktische 
Anwendung des Regelwerks zu verdeutlichen 
und zu erproben. Abgeschlossen wurde 
die Erarbeitungsphase jeweils durch eine 
Ergebnissicherung im Plenum oder in Gruppen, 
um offene Fragen zu klären, die Studierenden 
in ihrer Arbeit zu bestärken und eventuelle 
Schwierigkeiten und Fehler zu erkennen und zu 
beheben.
Für jeden Themenkomplex schloss sich an die 
Erarbeitungsphase weiterhin die Übung der 
erlernten Regeln anhand von Übersetzungen aus 
dem Deutschen ins Lateinische an. Diese wurden 
teilweise in die Präsenzzeit des Kurses integriert, 
was einen steten Austausch der Studierenden 
untereinander und Rückfragen an die Dozentin 
ermöglichte. Teilweise sollten die Übungstexte 
zuhause bearbeitet werden, um von Anfang an 
auch eine völlig eigenständige Bearbeitung zu 
trainieren. Bei den Hausaufgaben wurde den 
Studierenden das Angebot unterbreitet, ihre 
Übersetzungen einzureichen und individuelle 
Korrekturen zu erhalten. Diese Mischung aus 
selbstständiger Erarbeitung und schriftlicher 
Rückmeldung diente der validen Vorbereitung 
auf die Gegebenheiten in der Klausur. Hinzu 
kam auch im Anschluss an die Übungsphasen 
regelmäßig eine Feedbackrunde im Plenum.
Um zu verhindern, dass durch die beschriebe-
ne Routine ein zu starres Muster und damit Lan-
geweile aufkommt, galt in allen Phasen des 
Lernprozesses das Prinzip der Variation. Die Aus-
einandersetzung mit dem Stoff sollte sowohl in-
dividuelle Erarbeitungsphasen als auch einen 
Austausch mit den Kommiliton_innen umfassen. 
Dabei wurden unterschiedliche Sozialformen und 
Methoden zur Anwendung gebracht und erprobt, 
ohne jedoch auf eine wiederholte Nutzung beson-
ders bewährter Verfahrensweisen zu verzichten.4 
4  Inspiration für die Auswahl angemessener aktivieren-
der Methoden in der Erwachsenenbildung lieferten Siebert 2010, 
Knoll 2013 sowie Waldherr & Walter 2014.
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Für die ersten beiden Themenkomplexe, die 
Final- und Konsekutivsätze, schien beispielsweise 
eine gemeinsame, komparatistische Erarbeitung 
sinnvoll, da die Studierenden häufig Probleme 
haben, beide Satztypen auseinanderzuhalten. In  
einem ersten Schritt wurden die Satzarten ge-
trennt in jeweils einer Expert_innengruppe 
erarbeitet. Anschließend wurden aus beiden 
Gruppen Teams zusammengesetzt, um einen 
Austausch des jeweiligen Wissens und einen 
Vergleich der Final- und Konsekutivsätze zu er-
möglichen. Bei diesem Team Teaching konnten 
die Erklärenden durch ihre Lehrtätigkeit den 
Stoff noch einmal rekapitulieren und vertiefen. 
Die Zuhörenden bekamen das Regelwerk 
in einer Situation vermittelt, in der jederzeit 
Rückfragen sowie eine Konsultation der 
Grammatik möglich waren. Durch den direkten 
Vergleich der beiden Satztypen konnten die 
Studierenden sich ihre jeweiligen Eigenheiten, 
aber auch die Unterschiede bewusst machen. 
In einem dritten Schritt schloss sich zum Zweck 
der Ergebnissicherung eine Feedback-Phase 
im Plenum an, in der mittels Leitfragen die 
Vollständigkeit und Richtigkeit des Erarbeiteten 
sichergestellt wurde und offene Fragen besproch-
en werden konnten. Die Übung des Erlernten 
erfolgte dann ebenfalls in drei Etappen: Als 
Hausaufgabe wurden gemischte Übungen 
beider Satztypen in Einzelarbeit übersetzt. In 
der nächsten Kursstunde gab es Gelegenheit, 
sich in Partnerarbeit auszutauschen, wobei die 
Teams abermals so zusammengesetzt waren, 
dass sie jeweils zwei unterschiedliche Expert_
innen umfassten. Letzte Unklarheiten wurden 
abermals im Plenumsgespräch zwischen den 
Studierenden und der Dozentin beseitigt.
Auch für die Bearbeitung der anderen Themen-
komplexe wurden adäquate und praktikable 
aktivierende Methoden ausgewählt. So sollten 
die vom Umfang her vergleichbaren Relativ-, 
Komparativ- und Kausalsätze im Rahmen 
einer Stationenarbeit erschlossen werden. Die 
Studierenden sollten sich auf diese Weise mit 
allen drei Satzarten auseinandersetzen, dabei 
aber die Dauer der Arbeit an den Einzelstationen 
davon abhängig machen, wie sie mit den einzel-
nen Satztypen zurechtkommen. Auf diese Weise 
wurde eine Binnendifferenzierung ermöglicht, um 
Unterschiede im Vorwissen abzufedern. Für das 
Regelwerk der Temporalsätze schien ein 
Gruppenpuzzle geeignet, da die entsprechenden 
Grammatik-Kapitel in Hinblick auf drei 
verschiedene Zeitverhältnisse (Vorzeitigkeit, 
Gleichzeitigkeit und Nachzeitigkeit) gelesen 
werden können. Alle Studierenden sollten dabei 
an denselben Paragraphen der Grammatik ar-
beiten, würden diese jedoch in drei Expert_
innengruppen mit unterschiedlicher Fokussierung 
lesen. Zur Ergebnissicherung sollte jede Gruppe 
eine Übersicht zu ihrer Fragestellung entwickeln, 
um sie dann in den Stammgruppen den Mit-
gliedern der anderen Expert_innengruppen zu 
präsentieren. Die Tatsache, dass alle Studier-
enden die zugrundeliegenden Kapitel gelesen 
haben, sollte es erleichtern, das Wissen der 
anderen Gruppen in die eigene Erarbeitung zu 
integrieren. In der Übungsphase war eine erneute 
Zusammenarbeit der Stammgruppen angedacht, 
damit in allen Arbeitsgruppen jeweils Expert_
innen für die drei Themenschwerpunkte der 
Temporalsätze zur Verfügung stünden.Um  
den zeitlichen Aufwand in Grenzen zu halten 
und die Studierenden nicht mit einer zu 
großen Methodenvielfalt zu überfordern, wurde 
schließlich für die Behandlung der Konditional-  
und Konzessivsätze eine Kombination aus 
klassischer Einzelarbeit und Arbeit in Klein- 
gruppen gewählt.
3. KOMMUNIKATION UND 
KOMPROMISSBEREITSCHAFT  
ALS WEGE ZUM ERFOLG 
Um die Studierenden bei der Erprobung des  
aktivierenden Lehrkonzeptes zum selbstgesteuer-
ten Lernen zu motivieren und ihnen die Möglich-
keit zu geben, aktiv an der Kursgestaltung mitzu-
wirken, war es wichtig, zu Beginn der ersten 
Veranstaltung über die didaktische Umgestaltung 
des Kurses zu informieren. Die anfängliche 
Zurückhaltung und Unsicherheit der Studierenden 
in Hinblick auf die hohe Eigenverantwortung, 
die mit dem Konzept einherging, konnten im 
Gespräch ausgeräumt werden, indem ich die 
Garantie gab, dass nach jedem Themenkomplex 
eine sorgfältige Ergebnissicherung stattfinden 
würde. Zudem stellte ich klar, dass wir jederzeit 
von dem Konzept Abstand nehmen oder es 
adaptieren könnten, wenn die Lernziele des 
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Kurses gefährdet wären oder wir in Zeitnot 
gerieten. Unter diesen Prämissen zeigten die 
Teilnehmenden eine große Aufgeschlossenheit 
und Kooperationsbereitschaft.
Bereits in der Übungsphase zu den ersten 
beiden Themenkomplexen trat der Mehrwert 
der aktivierenden Aneignung des Stoffes zu 
Tage. An den Übersetzungsvorschlägen und 
den gestellten Fragen wurde deutlich, dass die 
Studierenden bereits in der Erarbeitungsphase 
mit den Eigenheiten und Schwierigkeiten 
der beiden Satztypen vertraut waren. Sie 
hatten weniger Probleme bei der Übersetzung 
idealtypischer Sätze, wagten sich auch an 
schwierige Konstruktionen heran und stellten 
Fragen auf einem höheren Niveau, als ich 
es aus meinen bisherigen Deutsch-Latein-
Kursen kannte. Problematisch war allerdings 
die Tatsache, dass die Behandlung des 
Themas mehr als das Doppelte der geplanten 
Zeit in Anspruch genommen hatte.
Angesicht des gesteigerten Lernerfolgs und 
der dabei entstandenen Zeitnot einigte ich 
mich mit den Teilnehmenden im Rahmen 
einer Zwischenevaluation auf eine partielle 
Planänderung: Die aktivierende Arbeitsweise 
bei der Auseinandersetzung mit dem Regel-
werk sollte beibehalten, jedoch stärker auf 
die Heimarbeitszeit verlagert werden. Die 
grundlegende Erarbeitung des Stoffes sollte 
fortan zuhause erfolgen. Um den Studierenden 
dabei eine ausreichende Hilfestellung zu 
geben, präzisierte ich die Leitfragen und die 
Hinweise zur Strukturierung noch stärker. 
Der zusätzliche Zeitaufwand, der zuhause 
entstand, wurde kompensiert, indem ein Teil 
der ursprünglich geplanten Hausaufgaben der 
Übungsphase auf die Präsenszeit verlagert 
wurde. Wichtig war bei dieser Umgestaltung, 
dass die Erarbeitungen zur Ergebnissicherung 
ausführlich im Kurs besprochen wurden. 
Dies erfolgte teilweise im Plenum, teilweise 
in Kleingruppen oder im Team Teaching. 
Das überdachte Vorgehen war ausgesprochen 
erfolgreich. Die Studierenden konnten sich 
zuhause so viel Zeit für die Auseinandersetzung 
mit dem Stoff nehmen, wie sie brauchten, 
was dazu führte, dass auch die schwächeren 
Teilnehmenden die Regeln vollständig vorbe-
reitet hatten. Bei der Besprechung im Kurs 
wurde deutlich, dass der Stoff weitgehend 
verstanden worden war. Offene Fragen konnten 
die Studierenden gegenseitig beantworten. 
Ich selbst musste kaum Hilfe leisten. Durch 
die umfassende inhaltliche Vorbereitung 
verkürzte sich sogar die Übungsphase, weil 
die Studierenden weniger Probleme bei der 
Übersetzung hatten. Dies führte wiederum zu 
einer Zeitersparnis im Kurs und zu der Möglich-
keit, die Zahl der Übungen zu erhöhen.
4. LERNERFOLG FÜR ALLE
In der abschließenden Evaluation, die im Rahmen 
einer Diskussion erfolgte, zeigte sich, dass die 
Studierenden mit der im Kursverlauf gemeinsam 
entwickelten Struktur der Veranstaltung sehr 
zufrieden waren. Sie äußerten sich positiv über 
den Mehrwert, den die selbstständige Erarbeitung 
des grammatischen Regelwerks gebracht hatte, 
und konnten sich ein solches Vorgehen auch 
für künftige Deutsch-Latein-Kurse vorstellen. 
Daran wurde deutlich, dass das zu Beginn der 
Veranstaltung anvisierte Ziel, die Studierenden 
zur eigenständigen Auseinandersetzung mit dem 
Stoff zu motivieren und ihnen ein Vertrauen in ihre 
eigenen Fähigkeiten zu vermitteln, erreicht wurde. 
Bestätigt wurde der Erfolg des aktivierenden 
Konzeptes durch die Klausurergebnisse, die bis  
auf zwei Ausnahmen sehr gut bis zufrieden-
stellend waren5. Die Studierenden hatten durch 
die eigenständige Erarbeitung des Regelwerks 
einen sicheren Umgang damit erzielt und auf  
diese Weise weniger Probleme bei der Übersetz-
ung aus dem Deutschen ins Lateinische.
Auch für mich selbst hat sich bei der Vorbereitung 
und Durchführung des aktivierenden Lehrkonzep-
tes ein Lernerfolg eingestellt. So habe ich zum  
einen meinen Erfahrungsschatz an Unterrichts-
methoden erweitern können. Zum anderen konnte 
ich meine Rolle als Lehrende reflektieren. Ange-
sichts der anfänglichen Ängste der Studierenden 
vor einer großen Eigenverantwortung habe ich 
von Beginn an meine Funktion als unterstützende 
5  Während die Quote an nicht bestandenen Leistungen 
bei diesen Kursen zumeist bei ca. 30–40 % liegt, waren es hier 
nur 15 %.
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Begleiterin definiert und kommuniziert.6 Der 
ständige Kompromiss zwischen dem Eingehen 
auf Feedbackwünsche und dem Bestehen auf 
eigenständiger Auseinandersetzung hat mir 
geholfen, diese Rolle weiter zu konkretisieren. 
Auch die vorbereitende Erarbeitung der 
Handreichungen hat dazu einen Beitrag ge-
leistet. Besonders deutlich wurde im Rahmen 
des Kurses schließlich, wie wichtig ein ständiger 
Austausch mit den Studierenden über den Erfolg 
eines Kurses und über ihre Bedürfnisse ist. Das 
Projekt war vor allem deshalb erfolgreich, weil 
ich im Laufe des Kurses in Zusammenarbeit mit 
den Studierenden Modifikationen vorgenommen 
habe, die den Lehr- und Lernerfolg sicherten.
6  Vgl. zur Rolle des/der Lehrenden im Kontext des 
selbstgesteuerten Lernens Konrad und Traub 2009, 40f.
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ABSTRACT
Im Beitrag wird ein Lehr-Lern-Projekt vorgestellt, 
dessen maßgebliches Ziel in der Stärkung 
der Selbsteinschätzung der Studierenden 
liegt. Hierbei werden die Randbedingungen 
und Besonderheiten bei der Durchführung mit 
Hilfe von Multiple-Choice-Tests sehr detailliert 
erläutert. Auch die erzielten Ergebnisse sowie 
die Evaluation werden dargestellt. 
Schlagworte: Diagnostik, Selbstreflexion, 
Constructive Alignment, MC-Befragung
1. EINLEITUNG
Am Studienanfang ist es unter anderem 
auch in den Ingenieurwissenschaften sehr 
verbreitet, dass die erste ernstzunehmende 
Leistungseinschätzung erst am Ende des 
ersten Semesters in Form von Prüfungen 
und Kolloquien stattfindet. Bis dahin sind sich 
die Studierenden überwiegend selbst über-
lassen, ihre eigene Leistung einzuschätzen 
und mit einem adäquaten Lernverhalten 
zu reagieren. Aus diesem Grund wird in 
dem im Folgenden vorgestellten Lehr-Lern-
Projekt der Lernstand Studierender mit Hilfe 
von MC-Tests in Vorlesungen diagnostiziert 
und möglichst schnell rückgekoppelt. Die 
Studierenden werden auf diese Weise mit 
Hilfe einer Rückmeldung über ihren Lernstand 
zur kritischen Selbstreflexion ihres Lernens 
angeregt. Dabei helfen die Testauswertungen 
bei der Abschätzung der verstandenen bzw. 
nicht verstandenen fachlichen Inhalte sowie 
der Bewertung des eigenen Lernstils. Darüber 
hinaus können die Lehrenden mit Hilfe der 
Diagnoseergebnisse den Lehrprozess besser 
beurteilen und z.B. mit weiteren Erklärungen 
und Wiederholungen bereits während der 
Projektlaufzeit verändernd eingreifen. 
Das Lehr-Lernprojekt wird bewusst in der 
Vorlesung verankert, da hier fast alle aktiven 
Studierenden (Teilnahmequote ca. 80–90 % 
der Immatrikulierten) unter gleichen Beding-
ungen versammelt sind. Vor allem die Rand-
bedingungen der Diagnostik sind für diese 
Entscheidung maßgebend, da im Gegensatz zu 
einem Online-Selbsttest
 › sichergestellt werden kann, dass die Stu-
dierenden den Test selbst bewältigen,
 › die Zeit verlässlich eingehalten wird und
 › der Test zur selben (Wochen- und Tages-)Zeit 
durchgeführt wird, d.h. für alle Teilnehmende 
herrschen ähnliche tagesrhythmische 
Bedingungen.
2. KONTEXT BZW. 
RAHMENBEDINGUNGEN
Das für die Untersuchung gewählte Modul 
„Grundlagen der Technischen Mechanik 
(Stereostatik)“ ist ein Kernfach des ersten  
Semesters für Studierende des Bauingenieur-
wesens. Es erfordert vor allem gute logische  
und mathematische Fähigkeiten als Vorkennt-
nisse und befasst sich inhaltlich überwiegend 
mit der Ermittlung von Lager und Schnittgrößen. 
Innerhalb des Curriculum für das grundständige 
Studium zum Diplom Bauingenieurwesen befin-
det sich das Modul im sog. Grundstudium  
(1.–3. Semester), das alle Studierende dieses 
Studienganges unabhängig von ihrer späteren 
Vertiefungsrichtung gleichermaßen belegen. 
Im betrachteten Semester sind etwa 
240 Studierenden zu Beginn des Semesters 
immatrikuliert. Diese sind überwiegend 
(ca. 80 %) aus Deutschland über den 
1. Bildungsweg zum Studium gelangt. 
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Dennoch ist die Zielgruppe in Anbetracht der 
mathematischen und physikalischen Vorkennt-
nisse als heterogen zu bezeichnen, so dass 
eine Aufgabe des Modules darin besteht,  
die Unterschiede etwas auszugleichen und in  
Hinblick auf das nachfolgende Grundfach-
studium einen einheitlichen Wissensstand zu 
erreichen.
Die Vorlesung (3 SWS) wird begleitet von 
einer Hörsaalübung (1 SWS) sowie von etwa 
10 parallelen Gruppenübungen (2 SWS) 
und 8 parallelen Tutorien (2 SWS). Alle 
diese Veranstaltungen werden wöchentlich 
angeboten, wobei die Teilnahme an den 
studentisch geleiteten Tutorien fakultativ ist.
3. ZIELE UND DIDAKTISCHE 
HERAUSFORDERUNG
Hauptlernziel des Projektes ist die Stärkung der 
Selbstreflexion der Studierenden bezügliches 
ihres eigenen Studienerfolges. Darüber hinaus 
ist eine Festigung bzw. kurze Wiederholung 
des erworbenen Wissens in der Vorlesung 
gewünscht.
Vor allem Studienanfänger sehen sich gegen- 
über der Schulausbildung mit der Herausforder-
ung konfrontiert nur noch sehr wenig Rück-
meldung über ihren Leistungsstand zu 
erhalten. Während Schüler in der Schule 
etwa wöchentlich bis zweiwöchentlich durch 
Kurztests, mündliche Abfragen, bewertete 
Hausaufgaben und Klausuren ein Feedback 
erhalten, wird nur wenige Monate nach dem 
Erwerb der Hochschulreife erwartet, dass 
der Lernprozess eigenständig über etwa ein 
halbes Jahr ohne maßgebliche Rückmeldung 
erfolgreich ist. Hinzu kommt, dass die Rück-
meldung der semesterabschließenden 
Klausuren durch Korrekturzeiten von etwa 
4 Wochen, ohne zwingende Einsicht in das 
konkrete Ergebnis, meist nicht mehr als eine  
ziffernmäßige Note ist. Die mangelnde Rück-
meldung während des Semesters hat zwei 
entscheidende Nachteile für die Studierenden. 
Zum ersten verunsichert die Ungewissheit 
über den eigenen Standort innerhalb der 
Lernkohorte. Auch ausgezeichnete Studierende 
wissen nun mangels Notenvergleiche nicht 
mehr, ob sie noch ausreichend leistungsfähig 
sind und Studierende mit mäßigen schulischen 
Leistungen, die aber ihre wahre fachliche 
Leidenschaft gefunden haben, können nicht 
erkennen, ob sie sich nur wohlfühlen oder 
auch in ausreichendem Maße Lernen. Zum 
Zweiten wird durch eine geringe Rückmelderate 
die Entscheidung das Studium bewusst 
fortzuführen verschleppt. Im schlimmsten Fall 
warten Studierende mehrere Semester ab, 
um dann doch das Studium abzubrechen. 
Ein solcher Studienverlauf darf aufgrund der 
finanziellen Belastung der Gesellschaft und  
der psychologischen Belastung der 
Studierenden nur die Ausnahme bleiben.
Um einen Eindruck der Zielgruppe zu 
erhalten, ist es zunächst sinnvoll, sich ein 
Bild des typischen Studienverlaufes eines 
Immatrikulationsjahrganges zu machen. 
Dazu sind in Abbildung 1 in Form eines 
Sankey-Flussdiagramms für das betrachtete 
Modul die Anteile Studierender bezüglich 
ihres Studienerfolges bei der Modulklausur 
dargestellt. Die mit „Imma“ bezeichnete 
Bezugsgruppe sind dabei all diejenigen 
Studierenden, die sich zu Beginn des Studiums 
aktiv in Übungsgruppen eingetragen haben 
(etwa 90 % der tatsächlich immatrikulierten 
Studierenden).
 Abb. 1: Beispielhafte Analyse der Studien-erfolgsquoten unter Be-
rücksichtigung der Modulprüfung vom ersten Versuch (V1) bis  
zum dritten Versuch (V3) 
Wie zu erkennen ist, bricht ein verhältnismäßig 
hoher Anteil der immatrikulierten Studierenden 
bereits vor der ersten Klausur ihr Studium ab 
(frühe Studienabbrecher_innen). Dieser größten 
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Lehrenden besondere Beachtung geschenkt 
werden, und an dieser Stelle setzt auch die 
lernzielorientierte individuelle Diagnostik der 
Studierenden im Projekt an. 
Nicht weniger wichtig ist die Gruppe der 
mittleren und späten Studienabbrecher_innen, 
da diese bereits gesellschaftlich relevante 
Ressourcen „verbraucht“ haben. Zum einen 
ist dies, abgesehen vom Reifungsprozess, die 
Lebenszeit der Studierenden und zum anderen 
materielle Ressourcen der Bildungsträger. Für 
diese Studierendengruppe ist eine gestärkte 
Selbstreflexion der Studierenden entscheidend. 
Die Aktivierung der Studierenden mit gefestig-
ter Studienwahl sorgt für eine höhere Selbst-
verpflichtung (Commitment) und damit wahr-
scheinlich zu besseren Erfolgsaussichten 
(vgl. Hake 1998).
Zusammenfassend können für die Laufzeit 
des Projektes die folgenden Lernziele für 
Studierende formuliert werden:
 › Die Studierenden erhalten Informationen 
über ihre Leistungsmotivation sowie ihren 
Leistungsstand innerhalb ihrer Kohorte und 
können so ihren eigenen Lernerfolg beurteilen.
 › Durch die fachlichen Kurztests 
 › Die Studierenden sind in der Lage sicher(er) 
mit der Fachsprache umzugehen.
 › Die Studierenden können die psychische 
Belastung einer Prüfungssituation besser 
einschätzen und besser mit ihr umgehen.
 › Die Studierenden festigen ihr in der 
Lehrveranstaltung erworbenes Wissen.
 › Die Studierenden wiederholen vor allem 
problematische Inhalte der Abschlussprüfung 
schon während des Semesters.
Die Problemstellung klingt zunächst wie ein 
Paradoxon: Die Selbstreflexion soll durch 
Diagnostik gestärkt werden. Das heißt 
ein eigentlich von aus dem inneren der 
Studierenden herrührender Prozess soll von 
außen gesteuert werden. Natürlich soll dies 
nur ein Scheinwiderspruch bleiben, denn Ziel 
der Diagnostik ist es, den Studierenden ein 
objektives Werkzeug zur Einstufung ihres 
eigenen Wissenstandes zu geben und den 
Selbsterkenntnisprozess anzuregen. In die 
Selbstreflexion wird der Lehrende ganz bewusst 
im Unterschied zur Schulbildung nicht weiter 
eingreifen, da Studierende eigenverantwortlich 
lernen sollen.
Die eigentliche didaktische Herausforderung 
besteht in der Formulierung von Lernzielen die 
den Erfolg des Modules widerspiegeln, eine 
objektive Messung dieser Lernziele und eine 
angemessene, schnelle Rückkopplung über die 
Ergebnisse der Diagnostik. 
4. DIDAKTISCHE VORGEHENSWEISE
Die Diagnose des Studienerfolgs lehnt sich 
strukturell an das in der Hochschuldidaktik 
verbreitete Constructive Alignment nach Biggs 
an (vgl. Biggs 2011). Im Original wird eine 
optimale Abstimmung der Lernhandlungen 
mit Hilfe der Formulierung von auf die 
Learning Outcomes (Lernziele) ausgerichteter 
Prüfungen erreicht. Analog dazu orientieren 
sich die Befragungen ebenfalls an den Learning 
Outcomes des Modules, um so passende 
Beratungsformate und -inhalte festlegen zu 
können (s. Abb. 2). Dabei sind die Befragungen 
mehrstufig aufgebaut. In einer ersten Befragung 
zum Semesterbeginn (z.B. in der ersten 
Vorlesungswoche) werden vor allem Merkmale 
der Studienmotivation, Leistungsmotivation und 
der studienbezogenen Rahmenbedingungen 
erfasst. In späteren Befragungen kommen 
dann mit fachlichen Lernzielen verknüpfte 
Elemente hinzu (fachliche Kurztests). Hierbei 
sollten zumindest in der Anfangsphase der 
Datenerhebung alle Umfragen papiergebunden 
und im Hörsaal durchgeführt werden, um die 
Kohorte möglichst vollständig abzubilden.
Abb. 2: Modifiziertes Constructive Alignment zur Sicherung des 
Studienerfolges
Mit den Informationen zum Studienerfolg, 
den Indikatoren Klausurteilnahme und 
Klausurergebnis, entstehen auf diese Weise 
anonymisierte Datensätze, die als Grundlage 
zur Prognose des Studienerfolgs zukünftiger 
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Innerhalb des Projektes kann noch keine 
objektiv begründete Rückmeldung bezüglich 
eines potentiellen Klausurerfolges abgegeben 
werden. Die Studierenden können sich nach 
Bekanntgabe ihrer Testergebnisse jedoch 
innerhalb der Kohorte selbst verorten.
Die didaktische Umsetzung der Befragungen 
erfolgt in den Schritten:
 › Studien und Lernziele entwerfen, die in ihrer 
Detailierung für feingliedrige Befragungen 
geeignet sind (vgl. Kennedy 2007),
 › Fragebögen für die Datenerhebung entwickeln,
 › Einplanung der Befragungen und deren 
Rückmeldung in vorhandene Vorlesung,
 › Durchführung und Auswertung der 
Befragungen und
 › Evaluation der Befragungen am Ende der 
Lehrveranstaltung.
5. ERGEBNISSE UND ANALYSE DER 
TESTS
Die fachlichen Kurztests werden zum 
gegenwärtigen Zeitpunkt in aufgabenbezogen 
sowie kohortenbezogen ausgewertet und 
rückgekoppelt. Das Beispiel eines Kurztests 
wird dies im Folgenden kurz illustrieren.
Die aufgabenbezogene Analyse unterstützt die 
Qualitätssicherung der Fragestellungen durch 
die Kenngrößen Schwierigkeit und Trennschärfe 
(vgl. Franze 2016). Wie in Abb. 3 zu erkennen 
ist, liegen die einzelnen Items gut verteilt über 
den Schwierigkeitsbereich und besitzen eine 
angemessene Trennschärfe (Abb. 3). Einzig 
das Item „Nr. 7“ hat fast keine Trennschärfe 
und ist mit einer Lösungsquote von 10% als 
sehr schwer einzuordnen. Ein Blick auf die 
Aufgabenhistogramme zeigt, dass für dieses 
Item ein Großteil der Studierenden die gleiche 
falsche Antwort angekreuzt hat. Lehrende 
können nun erkennen, welchen Denkfehler 
die Studierenden womöglich hatten. In diesem 
Fall lässt sich beispielsweise vermuten, 
dass den Studierenden der Unterschied 
zwischen innerlicher und äußerlicher statischer 
Bestimmtheit nicht bewusst ist. Auf solche 
markanten Punkte kann dann im Hörsaal bei 
der Auswertung der Kurztests reagiert werden.
Abb. 3: Aufgabenbezogene Auswertung eines Kurztests
Die Hauptrückmeldung an die Studierenden 
erfolgt mit Hilfe eines Histogramms zur 
Verteilung ihrer Kurztestpunktzahl (siehe 
Abb. 4). Da den Studierenden in codierter Form 
auch ihr persönliches Ergebnis bekanntgegeben 
wird, können sie sich auf diese Weise selbst in 
ihrer Kohorte verorten. Für Lehrende ist es eine 
(grobe) Rückmeldung über die Verteilung des 
Leistungsstandes innerhalb des Jahrgangs und 
erlaubt bei Fortführung der Befragungen auch 
einen Vergleich zwischen den Jahrgängen.
Abb. 4: Kohortenbezogene Auswertung eines Kurztests (relative 
Häufigkeit der Gesamtpunktzahl)
Ein sehr wichtiger Punkt für die Beurteilung des 
Projekterfolges ist auch die Einschätzung der 
Befragungen durch die Studierenden. Hierzu 
wurden (in diesem Fall völlig anonym) im 
Hörsaal die folgenden Kriterien erfragt
 › Fachliches Niveaus,
 › Eindeutige Formulierung,
 › Bearbeitungsdauer,
 › Einordnung des eigenen Lernstandes durch 
die Auswertung,
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 › Einfluss auf das eigene Studierverhalten und 
Nützlichkeit.
Aus der Verteilung der erteilten Antworten lässt 
sich schließen:
 › Die Kurztests waren in ihrer Schwierigkeit 
ausgewogen und eindeutig,
 › Die Bearbeitungsdauer der Kurztests war 
passend gewählt,
 › Etwa zwei Drittel der Studierenden können 
ihren Leistungsstand dank der Kurztests 
besser einordnen,
 › Etwa ein Fünftel der Studierenden hat 
sein Studierverhalten infolge der Kurztests 
angepasst,
 › Nahezu alle Teilnehmer halten eine 
Fortsetzung der Kurztests für nützlich.
Um die Evaluation nicht zu eingegrenzt 
zu gestalten, wurden darüber hinaus zwei 
One-Minute-Paper-Befragungen anonym 
durchgeführt. Daraus geht hervor, dass die 
Studierenden mit den Inhalten der Kurztests 
und der Unterstützung bei der Einordnung 
des eigenen Leistungsstandes sehr zufrieden 
waren. Verbesserungswünsche beziehen sich 
vor allem auf eine noch ausführlichere und 
detailliertere Auswertung der Testergebnisse. 
6. ZUSAMMENFASSUNG
Innerhalb des vorgestellten Lehr-Lern-
Projektes wurde eine Möglichkeit gefunden, die 
Selbstreflexion der Studierenden bezüglich ihres 
eigenen Leistungsstandes und Lernverhaltens 
zu unterstützen. Die Reaktion der Studierenden 
hat darüber hinaus gezeigt, dass eine 
frühe, möglichst direkte und unbewertete 
Rückmeldung zu ihrem Leistungsvermögen 
sehr willkommen ist. Dies wird exemplarisch 
durch folgende Stellungnahme eines 
Studenten in der Evaluation unterstrichen: „ 
Sie haben mir ermöglicht, den Stand meines 
Wissens in Abhängigkeit meines derzeitigen 
Studierverhaltens einzuschätzen. Vielen Dank!“
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› KOGNITIV AKTIVIERENDE METHODEN ZUR FÖRDERUNG DES THEORIE-PRAXIS-TRANSFERS IN DER LEHRERBILDUNG
ABSTRACT
Das Ziel des Projekts ist die Förderung des 
Theorie-Praxis-Transfers und eines vertieften 
Lernverständnisses bei Lehramtsstudierenden 
an zwei Universitäten in Sachsen. Konkret 
bedeutet dies, dass theoretische und 
empirische Erkenntnisse psychologischer 
und didaktischer Forschung in einer Weise 
elaboriert werden, dass vor dem Hintergrund 
persönlicher pädagogischer Überzeugungen 
handlungsleitende Schlussfolgerungen für 
die künftige Lehrtätigkeit gezogen werden 
können. Ein vertieftes Verständnis von Lernen 
meint in diesem Zusammenhang die explizite 
Bewusstmachung eigener Lernprozesse 
mit dem Ziel, diese Erfahrungen ebenfalls 
in die zukünftige Lehrpraxis zu übertragen. 
Erreicht werden soll dies durch ein innovatives 
Seminarkonzept, welches den Schwerpunkt 
auf kognitiv aktivierende Methoden1 legt 
und insbesondere durch den Einsatz von 
Workshops und Lerntagebüchern realisiert wird. 
Der Beitrag umfasst eine kurze Darstellung 
des Seminarkonzeptes sowie die Präsentation 
der drei durchgeführten Teilprojekte und der 
wesentlichen Ergebnisse aus der Evaluation. 
1  Kognitiv aktivierende Methoden regen den Lernenden 
an, sich aktiv mit seinen bisherigen Vorstellungen auseinander-
zusetzen und neue Erfahrungen mit dem vorhandenen Wissen in 
Beziehung zu setzen. Man könnte vereinfacht ausgedrückt sagen, 
dass kognitive Aktivierung zum Denken anregt.
1. EINLEITUNG
Oftmals basieren Seminarkonzepte auf 
einem rezeptiven Lernverständnis, in 
denen auf dozenten-zentrierte Vermittlung 
von Wissen fokussiert und auf summative 
Wissensprüfung am Semesterende durch 
eine Klausur abgestellt wird. Auf diese Weise 
ist eine Ausbildung Lehramtsstudierender zu 
Fachleuten für adaptive Lehr-Lern-Prozesse 
jedoch nur sehr begrenzt möglich. 
Dieser Problemlage wird in diesem Projekt 
durch eine Didaktik begegnet, die auf ein 
tiefes Verständnis der Seminarinhalte und 
eine aktive Einbindung der Lernenden 
abzielt und den Fokus auf die Lernprozesse 
der Studierenden statt vorrangig auf die 
-produkte legt. Dabei liegt der Fokus auf einem 
Theorie-Praxis-Transfer, der zur Entstehung 
von Handlungswissen beitragen soll. 
Basierend auf theoretischen Konzepten und 
Erkenntnissen der pädagogischen Psychologie, 
Entwicklungspsychologie und der Fachdidaktik 
sollen einschlägige Praxiserfahrungen gemacht 
und reflektiert werden, um diese dann in 
spätere Unterrichtspraxis einfließen lassen zu 
können. 
2. DIDAKTISCHE KONZEPTION: 
WORKSHOP ALS KERNELEMENT
Gemeinsames Kernelement aller drei 
Teilprojekte stellt das Workshop-Konzept, 
inspiriert von einem Learners-as-Designers 
Ansatz (vgl. Proske, Damnik & Körndle, 
2011), dar. Die Studierenden sind dabei 
in Kleingruppen verantwortlich für die 
Planung, Durchführung und Reflexion 
eines Workshops zu einem spezifischen 
entwicklungspsychologischen, pädagogisch-
psychologischen bzw. fachdidaktischen Thema. 
Basis stellt dabei die eigenverantwortliche 
Erarbeitung einschlägiger theoretischer 
und empirischer Texte dar. Ziel ist es, 
dass die Studierenden einen Teil der 
Seminareinheit selbstgesteuert planen. 
In dieser Seminareinheit sollen sie die 
Seminargruppe durch den Einsatz vielfältiger 
Methoden aktivieren und durch das Angebot 
verschiedener Transferübungen den Erwerb 
von Handlungswissen ermöglichen. Die 
Erfahrungen aus der Organisation und 
Realisierung dieser Unterrichtseinheit 
sollen die Studierenden bestmöglich in ihre 
zukünftige Tätigkeit als Lehrende einbinden 
– diese Art von Praxiserfahrungen bietet 
ein wichtiges Lernpotenzial im Rahmen der 
Lehramtsausbildung (Blömeke, Reinhold, 
Tulodziecki & Wildt, 2004).
Die Studierenden werden in ihrer Arbeit durch 
ein fachspezifisch-pädagogisches Coaching 
durch die Dozierenden (Staub, 2001) und 
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somit bei der Gestaltung, Durchführung 
und Reflexion des Unterrichts begleitet und 
unterstützt. Auf Basis der fachspezifischen 
Unterrichtskompetenz der Dozierenden 
sollen die Studierenden durch diesen 
Ansatz pädagogisch-psychologisches 
Wissen und Reflexionsstrategien erlangen 
und somit Expertise entwickeln. Ganz 
konkret erarbeiten die Studierenden eine 
Unterrichtspräparation für die zu gestaltende 
Sitzung vor (inklusive Zeitplanung, Planung 
der Methoden, Übungen usw.), zu der 
sie durch die Dozierenden Rückmeldung 
und gegebenenfalls Verbesserungs- und 
Konkretisierungsvorschläge erhalten.
3. FRAGESTELLUNGEN
Die drei Teilprojekte gehen bei der 
Umsetzung der didaktischen Konzeption 
sowie der wissenschaftlichen Begleitung 
unterschiedlichen Schwerpunkten nach.
Kernfragestellungen sind dabei:
 › Wie entwickeln sich verschiedene motivationale 
Merkmale der Studierenden sowie deren selbst-
eingeschätzte Handlungskompetenz im Laufe 
des Semesters? (Universität Leipzig)
 › Wie entwickelt sich die selbsteingeschätzte 
Handlungskompetenz in der Fachdidaktik?  
(TU Dresden I)
 › Inwiefern können zusätzliche motivationale Inter-
ventionen die Motivation und den Wissenserwerb 
der Studierenden sowie deren Akzeptanz der 
Seminare fördern? (TU Dresden II)
4. DURCHFÜHRUNG
4. 1.  UNIVERSITÄT LEIPZIG: SEMINARE 
DER PÄDAGOGISCHEN PSYCHOLOGIE & 
ENTWICKLUNGSPSYCHOLOGIE
Das Seminarkonzept wurde in den aufeinander 
aufbauenden Bildungswissenschaftlichen 
Modulen Entwicklungspsychologie (N = 498) 
und Lernen und Instruktion2 (N = 515) für 
Lehramtsstudierende realisiert. Dabei stützte es 
sich, neben dem Workshop-Konzept zusätzlich 
auf den Einsatz von Lerntagebüchern. Diese 
gelten als effektive Methode, bei Lernenden 
eine tiefere Verarbeitung von Lerninhalten 
zu erreichen, „träges“ Wissen zu vermeiden 
und stattdessen die Entwicklung von 
Handlungskompetenzen zu unterstützen 
(Berthold, Nückles, & Renkl, 2004; Nückles, 
Hübner, & Renkl, 2009). Die Implementierung 
des Seminarkonzeptes wurde durch eine 
Fragebogenerhebung zu vier unterschiedlichen 
2  Studierende aller Lehrämter belegen zunächst das 
Bildungswissenschaftliche (BiWi)-Modul 03, was sich mit entwick-
lungspsychologischen Inhalten beschäftigt, bevor sie anschlie-
ßend das BiWi-04-Modul besuchen, in dem es um instruktionspsy-
chologische Inhalte geht.
Messzeitpunkten wissenschaftlich begleitet. 
Während zu Beginn des Semesters 
verschiedene Lernvoraussetzungen und die 
selbsteingeschätzte Handlungskompetenz der 
Studierenden erfasst wurden, wurden im Laufe 
des Semesters zu zwei Zeitpunkten die soziale 
Eingebundenheit, die Selbstwirksamkeit und die 
Anstrengung erfragt. Am Ende des Semesters 
wurden die aktuelle Motivation sowie erneut die 
Handlungskompetenz erfasst. 
4. 2.  TU DRESDEN I: SEMINARE DER 
RELIGIONSPÄDAGOGIK
Im Rahmen der fachdidaktischen 
Ausbildung wurde zu drei Messzeitpunkten 
die Selbsteinschätzung zur theologisch-
religionspädagogischen Kompetenz für 
Lehrende3 durch einen Fragebogen erfasst. 
Die Stichprobe über alle drei Messzeitpunkte 
setzte sich aus Studierenden des Lehramts 
für Grundschule (n=5) und Mittelschule, 
Gymnasien und Berufsbildenden Schulen (n=8) 
zusammen. 
3  Von der EKD (Evangelischen Kirche Deutschland) im 
Jahr 2009 formulierte „Kompetenzen für Lehrerinnen und Lehrer 
mit dem Fach Evangelische Religionslehre“ zur Reform des 
Theologiestudiums. Die Selbsteinschätzung bezieht sich nicht 
auf theologische, sondern religionsdidaktische Standards im 
Studium.
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4. 3.  TU DRESDEN II: SEMINARE DER 
PSYCHOLOGIE DES LEHRENS UND 
LERNENS 
Das Seminarkonzept wurde in vier Seminaren 
der Psychologie des Lehrens und Lernens 
eingesetzt. Mit diesem Seminarkonzept liegen 
jahrelange Erfahrungen an der Professur für 
Psychologie des Lehrens und Lernens der 
TU Dresden vor (Proske, Damnik & Körndle, 
2011). Eine zentrale Erkenntnis aus diesen 
Erfahrungen ist, dass günstige Ausprägungen 
von motivationalen Faktoren zentral für den 
Erfolg des Konzepts sind. Aus diesem Grund 
wurde es in diesem Projekt durch zusätzliche 
motivationale Interventionen angereichert. 
Diese motivationalen Interventionen wurden in 
Anlehnung an das ARCS-Modell (vgl. Keller, 
1987) zur Förderung der aktuellen Motivation in 
Lehr-Lernsituationen entwickelt. Dabei wurden 
die ARCS-Dimensionen „Aufmerksamkeit“ 
und „Relevanz“ der Seminarinhalte mani-
puliert. Dies geschah zum einen durch 
Relevanzbotschaften, die zwei Tage vor jedem 
Seminartermin an die Experimentalgruppen 
per E-Mail versendet wurden (Ziel: Erhöhung 
der Relevanz). Zum anderen erhielten 
die Experimentalgruppen während des 
Seminars Handouts mit Lückentexten (Ziel: 
Erhöhung der Aufmerksamkeit), während 
die Kontrollgruppen Handouts ohne Lücken 
bekamen. In einem quasiexperimentellen 
Design (EG n=49, KG n=44) wurden 93 
Lehramtsstudierende im Längsschnitt 
(3MZP: Beginn, Mitte, Ende des Semesters) 
untersucht. Erhoben wurden die Motivation der 
Studierenden zu allen drei Messzeitpunkten 
mit Hilfe einer deutschen Version des 
Course Interest Survey (Keller & Subhiyah, 
1993; Rose, 2016) sowie deren subjektive 
Einschätzung ihrer eigenen Fachkompetenz 
(Braun et al., 2008). Zur Erfassung des 
Wissenserwerbs wurden die Seminararbeiten 
der Studierenden ausgewertet, in denen sie 
5 Fallbeispiele analysierten. Als Indikatoren 
für die Akzeptanz des Seminarkonzeptes 
dienten die wahrgenommene Relevanz der 
Seminarinhalte (Diehl, 2003), die Anwesenheit 
der Studierenden in den Seminaren, ihre 
Zufriedenheit sowie die Wahrscheinlichkeit, mit 
der sie das Seminar weiterempfehlen würden 
(Reichheld, 2003). 
5. ERGEBNISSE
Fragestellung 1: Wie entwickeln sich ver-
schiedene motivationale Merkmale der Studier-
enden sowie deren selbsteingeschätzte Hand-
lungskompetenz im Laufe des Semesters? 
(Universität Leipzig)
Die Auswertung der Fragebogenerhebungen 
zu verschiedenen Messzeitpunkten im Laufe 
des Semesters zeigt Folgendes (eine Übersicht 
über die erfassten Konstrukte findet sich in 
Tabelle 1):
Studierende im Modul Entwicklungspsychologie 
zeigten zu Beginn des Semesters größeres 
Interesse an dem Seminar und empfanden dies 
als herausfordernder als ihre Kommiliton_innen 
im Modul Lernen und Instruktion. Hingegen 
gaben Studierende des Moduls Lernen und 
Instruktion eine stärkere Hoffnung auf Erfolg 
und eine geringe Angst vor Misserfolg in Bezug 
auf das Seminar an (siehe Abb. 1). Gründe 
dafür könnten sein, dass einige Studierende 
des Moduls Lernen und Instruktion bereits aus 
dem vergangenen Semester, durch den Besuch 
des Moduls Entwicklungspsychologie, mit dem 
Seminarkonzept vertraut waren. 
Tab. 1: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der 
abhängigen Variablen für die Seminare Entwicklungspsychologie 
& Lernen und Instruktionen bzw. für den Beginn und das Ende 
des Semesters
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Abb. 1: Ausprägung motivationaler Merkmale, getrennt nach 
Modul
Antwortformat: 1 = „stimmt gar nicht“ bis 4 
„stimmt genau“; Signifikanzniveaus *** p<0.001
Studierende des Moduls Lernen und Instruk-
tion fühlten sich auch, entsprechend ihrer ge-
ring-eren Misserfolgsbefürchtung zu Beginn des 
Semesters, im Laufe des Semesters (MZP 2 
und 3) selbstwirksamer als ihre Kommilitonen 
des Moduls Entwicklungspsychologie. D.h., sie 
waren beispielsweise zuversichtlicher, neue In-
halte zu verstehen oder schwierige Aufgaben 
im Seminar zu lösen. Darüber hinaus gaben sie 
an, sich im Laufe des Semesters – im Vergleich 
zu Studierenden des Moduls Entwicklungspsy-
chologie - weniger anzustrengen und weniger 
konzentriert mitzuarbeiten. Gründe hierfür könn-
ten sein, dass sie sich sicherer und selbstwirk-
samer fühlten und das Gefühl hatten, Lernzie-
le auch mit weniger Anstrengung zu erreichen.
Studierende beider Module schätzten Ihre Kom-
petenz in den Bereichen Lernkultur (z.B. Feh-
ler besprechen, so dass davon profitiert wer-
den kann), Unterrichten (z.B. Lernsituationen 
klar zu strukturieren) und Beurteilen (z.B. den 
Lernstand zu diagnostizieren) am Ende des 
Semesters signifikant höher ein als zu Be-
ginn des Semesters (siehe Abb. 2). Dieses 
Ergebnis deutet darauf hin, dass durch das 
Seminarkonzept ein Theorie-Praxis-Trans-
fer stattgefunden hat und sich die Studieren-
den zumindest mehr auf die Aufgaben der an-
stehenden Lehrertätigkeit vorbereitet – und 
somit handlungskompetenter fühlten. 
Abb. 2: Entwicklung der Handlungskompetenz im Laufe des 
Semesters
Antwortformat: 1 = „gar nicht kompetent“ bis 7 
„voll kompetent“; Signifikanzniveaus *** p<0.001
Studierende des Moduls Lernen und Instruk-
tion bewerteten das Seminarkonzept insge-
samt am Ende des Semesters als besser 
und lernförderlicher als Studierende des Mo-
duls Entwicklungspsychologie (siehe Abb. 3). 
Dabei wurde unter anderem erfasst, inwie-
weit das Verfassen von Lerntagebüchern und 
das Durchführen und Reflektieren eines Work-
shops als förderlich empfunden wurde. 
Abb. 3: Seminarevaluation, getrennt nach Modulen (Antwort-
format: 1 = „trifft nicht zu“ bis 4 „trifft zu“; Signifikanzniveaus * 
p<0.05 
Fragestellung 2: Wie entwickelt sich die 
selbsteingeschätzte Handlungskompetenz in 
der Fachdidaktik? (TU Dresden I)
Durch das Lehrkonzept konnte rein deskriptiv in 
beiden religionspädagogischen Seminaren ein 
Zuwachs der selbsteingeschätzten Handlungs-
kompetenz vom ersten zum letzten Messzeit-
punkt verzeichnet werden. Insgesamt zeigte 
sich, dass das in die Seminare integrierte Work-
shopkonzept die Theoriereflexion der religions-
didaktischen Ansätze und die verschiedenen 
Praxisbezüge gut verbinden konnte. Das führte 
in Einzelfällen aber auch dazu, dass in der Mitte 
des Semesters die Handlungskompetenz deut-
lich höher eingeschätzt wurde als zum Ende des 
Semesters. Das exemplarische Anwenden re-
ligionsdidaktischer Konzepte führte dazu, dass 
eigene (scheinbare) Gewissheiten und Sicher-
heiten erschüttert wurden und die Studieren-
den zum Ende des Semesters folglich zu einer 
realistischeren Einschätzung ihrer Kompeten-
zen und dem didaktischen Ansatz gelangt sind.
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Fragestellung 3: Inwiefern können zusätzliche 
motivationale Interventionen die Motivation und 
den Wissenserwerb der Studierenden sowie 
deren Akzeptanz der Seminare fördern? (TU 
Dresden II)
Die Motivation der Studierenden war auf einer 
Skala von sehr gering (1) bis sehr hoch (5) zu 
allen drei Messzeitpunkten auf einem hohen 
Niveau. Es zeigten sich keine signifikanten 
Veränderungen im Verlauf des Semesters und 
auch keine signifikanten Unterschiede zwischen 
der Experimental- und der Kontrollgruppe. 
(s. Abb. 4). Eine Übersicht über die erfassten 
Konstrukte findet sich in Tabelle 2.
Tab. 2: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der 
abhängigen Variablen in der Kontroll- & Experimentalgruppe
In Bezug auf den Wissenserwerb zeigte sich, 
dass die subjektive Einschätzung der eigenen 
Fachkompetenz im mittleren Bereich liegt 
(1: sehr gering, 5: sehr hoch). Sie fällt etwas 
geringer aus als der durch die Analyse der 
Abb. 4: Motivation der Studierenden zu Beginn, in der Mitte und 
am Ende des Seminars 
Fallbeispiele erhobene Wissenserwerb, 
bei dem im Mittel 75 von 90 möglichen 
Punkten erreicht wurden. Auch hier lagen 
keine signifikanten Unterschiede zwischen 
Experimental- und Kontrollgruppe vor (s. Abb. 
5 & 6).
Abb. 5 & 6: Subjektive Einschätzungen der Relevanz und 
Fachkompetenz sowie Wissenserwerb der Studierenden
Hinsichtlich der Akzeptanz des Seminarkon-
zeptes ergibt sich ein ähnliches Bild. Sowohl 
bei der wahrgenommenen Relevanz der 
Seminarinhalte (1: sehr gering, 5: sehr hoch) 
als auch bei der Anwesenheit, Zufrieden-
heit und Weiterempfehlungswahrscheinlich-
keit (0: sehr gering, 10: sehr hoch) wurden je-
weils hohe Werte erreicht. Diese unterscheiden 
sich jedoch nicht signifikant zwischen der Ex-
perimental- und der Kontrollgruppe (s. Abb. 7).
Abb. 7: Akzeptanz des Seminarkonzeptes
Es zeigen sich demnach keine signifikan-
ten Effekte der zusätzlichen motivationalen 
Manipulationen auf die Motivation, den Wis-
senserwerb oder die Akzeptanz der  Studie-
renden. Die Daten legen jedoch nahe, dass es 
sich bei diesem Seminarkonzept um ein mo-
tivierendes Format handelt, das sich durch 
eine relativ hohe Anwesenheit, Zufrieden-
heit und Weiterempfehlungswahrscheinlich-
keit seitens der Studierenden auszeichnet. 
Bei der Interpretation der Daten ist jedoch zu 
beachten, dass kein Vergleich zu einem dozen-
tenzentrierten Seminarkonzept vorgenommen 
wurde und dass das gewählte quasiexperimen-
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telle Design methodischen Einschränkun-
gen unterliegt. Die Motivation der Studieren-
den war sowohl in der Kontroll- als auch in 
der Experimentalgruppe auf einem hohen Ni-
veau. Es ist deshalb fraglich, ob sich der Auf-
wand zusätzlicher motivationaler Manipulati-
onen lohnt. Qualitativ erhobene Daten legen 
nahe, dass die Manipulation „Handouts mit Lü-
cken“ kritisch beurteilt wurde, während die Ma-
nipulation „Relevanzbotschaften“ sehr posi-
tiv aufgenommen wurde. Es erscheint daher 
lohnend beide motivationalen Manipulationen 
getrennt einzusetzen und zu untersuchen.
6. FAZIT UND AUSBLICK
Das Projekt liefert zunächst wichtige Erkennt-
nisse, wie der Theorie-Praxis-Transfer und 
Handlungskompetenzen von Lehramtsstudie-
renden gefördert werden können. Es zeigt sich, 
sowohl für fachdidaktische als auch pädago-
gisch-psychologische Seminare, dass der Ein-
satz des vorgestellten Workshopkonzeptes  
zu einem Anstieg der selbsteingeschätzten 
Handlungskompetenz führen kann und Studie-
rende dieses Seminarkonzept als lernförderlich 
erachten. Inwieweit die Motivation der Studie-
renden für solch ein Seminarkonzept sowie  
die Bewusstheit für die Relevanz der Seminar- 
inhalte zusätzlich gefördert werden kann,  
sollte in Folgeprojekten beleuchtet werden. 
Eine Weiterentwicklung der Idee der Sendung 
von Relevanzbotschaften ist denkbar. Ein  
Ansatzpunkt ist hier, dass Studierende diese 
Botschaften nicht nur im Vorfeld des Seminares 
erhalten, sondern stärker die eigenständige  
Erarbeitung der Relevanz angestoßen wird. 
Resümee der drei beteiligten Teilprojekte ist, 
dass sich die kognitiv aktivierenden Seminar-
konzepte bewährt haben und diese weiterent-
wickelt werden sollten. Sowohl die Dozierenden 
als auch die Studierenden konnten von dieser 
profitieren und eine Steigerung der Qualität  
der Lehr-Lernprozesse feststellen. 
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› PROFESSIONELLE KOMMUNIKATION IN DER SCHULE – KOMMUNIKATIONSKOMPETENZ DURCH SPIELBASIERTE METHODEN
AUSGANGSSITUATION
„Kommunikationspraktische Kenntnisse und 
Fähigkeiten sind im Lehrerberuf sehr wichtig, 
um eine Klasse zielführend unterrichten und 
auf Ungeplantes angemessen reagieren und 
eingehen zu können. Zudem sind sie eine 
wesentliche Voraussetzung, um professionelle 
Gespräche mit z.B. Eltern oder Schülern führen 
zu können.“
CH3_MEFK02_R1
Lehrer_innen sollten Kommunikationsprofis 
sein. In ihrer Berufspraxis stehen sie vor der 
Herausforderung, täglich mit unterschiedlichen 
Zielgruppen zu interagieren. Neben dem 
notwendigen Fachwissen und methodisch-
didaktischen Fertigkeiten ist ihr Erfolg dabei 
abhängig von der Fähigkeit, zielorientiert 
und situationsangemessen kommunizieren 
zu können. Daher wurde das Thema 
‚Kommunikation in der Schule‘ bereits an 
einigen Hochschulen in die sprecherziehungs- 
oder bildungswissenschaftlichen Seminare 
integriert. So bspw. an der Universität 
Leipzig mit der Einführung des Pflichtmoduls 
‚Körper-Stimme-Kommunikation‘ im Jahr 
2013. Ein solches Angebot bildet jedoch 
eher eine Ausnahme in der deutschen 
Hochschullandschaft. Das hier vorgestellte 
Lehr-Lernprojekt versteht sich als Beitrag zur 
1  Studentin im begleitenden Portfolio
Schließung der Kluft zwischen Studieninhalt 
und den Anforderungen der pädagogischen 
Berufspraxis. 
1. KONZEPT
“Je öfter ich als Lehrerin vorne stand, desto 
mehr konnte ich mich in die Rolle einfühlen. 
Man wird nicht als guter Lehrer geboren, daher 
sind Übungen und Erfahrungen im Vorfeld von 
hoher Bedeutung, um für den späteren Alltag 
als Lehrer gewappnet zu sein.”
L3_AAHT08_R, 14 
Grundlage des Projektes ist die Annahme der 
Möglichkeit einer spielbasierten Kompetenz-
entwicklung durch ‚Als ob’-Handlungen – im 
Sinne eines ‚Sich-Ausprobierens’ und Lernens 
in verschiedenen praxisnahen Settings (u.a. 
Unterrichts- und Gesprächssimulation).
1. 1.  PROJEKTZIELE
Aus der beschriebenen Ausgangssituation 
ergaben sich folgende Projektziele:
 › Kommunikationsstarke Lehrer_innen
 › Übergeordnetes Ziel ist die Ausbildung 
der professionellen Interaktions- und 
Kommunikationsfähigkeit künftiger Lehr-
personen in ihrem beruflichen Umfeld. 
 › Innovatives Seminarkonzept
 › Dafür wurde ein Seminarkonzept auf Basis 
spielbasierter Methoden entwickelt und 
im Sommersemester 2016 parallel an 
den Universitäten Leipzig und Chemnitz 
durchgeführt.
 › Methodenevaluation
 › Während und nach Ende des Seminars 
wurden der Projekterfolg und insbesondere 
die Wirksamkeit spielbasierter Methoden 
erhoben und ausgewertet.
 › Nachhaltige Kooperation und Weiterbildung
 › Darüber hinaus wird die Vernetzung von 
Lehrkräften gefördert, die mit spielbasierten 
Methoden arbeiten. Hierfür wurde im Zuge 
der Vorbereitungen des Lehr-Lern-Projektes 
der Facharbeitskreis ‚Spielbasierte Kompe- 
tenzentwicklung‘ gegründet – zur Weiter-
bildung, Netzwerkarbeit und gegenseitigen 
Supervision.
1. 2.  KOMMUNIKATIVE KOMPETENZ UND 
DEREN (WEITER-) ENTWICKLUNG
Unserem Konzept der spielbasierten Kompe-
tenzentwicklung liegt die Auffassung zu 
grunde, dass Kompetenz als „[...] Leistung,  
als Erarbeitetes, somit als Fertigkeit [...]“  
definiert werden kann, die nicht angeboren ist,  
sondern durch Handeln in der Gesellschaft  
erworben wird (Kalverkämpfer 2012, 458 f.). Der 
hier formulierte Prozesscharakter impliziert, 
› PROFESSIONELLE KOMMUNIKATION IN DER SCHULE – KOMMUNIKATIONSKOMPETENZ DURCH SPIELBASIERTE METHODEN
SEITE 25
dass kommunikative Kompetenz durchaus trai-
nierbar ist, bzw. Fertigkeiten in diesem Bereich 
ausgebildet werden können. Wir definieren  
kommunikative Kompetenz als die Summe  
der Fähigkeiten und Fertigkeiten, die zu einer  
zwischenmenschlichen Interaktion befähigen, 
welche verbal, para- und nonverbal, intentio-
nal und zielgerichtet ausgeübt wird. Besonde-
res Augenmerk gilt im vorliegenden Kontext 
den Fähigkeiten und Fertigkeiten, die erfolgrei-
che Lehr-, Beratungs- und Konfliktlösungspro-
zesse ermöglichen (vgl. u.a. Hertzsch/Schnei-
der 2013, S. 77 ff.; Wagner 2006):
 › zielgruppenadäquate Aufbereitung und Präsenta-
tion von Wissen
 › Steuerung der Lehr- und Lerninteraktion
 › Gesprächsführung
 › Sprechdenken und Hörverstehen
 › Präsenz, Humorfähigkeit
 › Flexibilität
 › Spontaneität
 › Kritik- und Reflexionsfähigkeit
1. 3.  METHODEN
„Die Entwicklung der Intelligenz braucht das 
Spiel wegen der unendlichen Vielfalt der 
Optionen.“ (Max Kobbert)
Zentrale Methode des hier diskutierten Lehr- 
konzeptes ist das Spielen. Für die Ewachsen-
enpädagogik bietet Spielen die Möglichkeit 
des Lernens bzw. Erfahrens durch Grenz-
überschreitung. Spiel ist anders als das 
‚reale’ Leben – im Spiel dürfen Dinge 
getan werden, die im Alltag (scheinbar) 
unmöglich sind. Im Kontext der lebenslangen 
Persönlichkeitsbildung bieten insbesondere 
„Als-ob“ Handlungen ein großes Potenzial 
(vgl. u. a. Knecht 2009, S. 29ff; Westphal 
2005, S. 103ff.). So können sozialisierte 
und habituierte Kommunikationsmuster in 
Spielsituationen reflektiert, erweitert oder 
umgedeutet werden. Neben Übungen und 
Ansätzen aus den Bereichen Sprechspielen, 
Humortraining, Rollenspiel u.a. (siehe 
Abb. 1) stützt sich das Seminarkonzept 
insbesondere auf die Methoden des 
Forum- und Improvisationstheaters (vgl. 
Boal 1989; Boal 2013; Spolin 1993).
Abb. 1: Seminarmethoden, Illustration: Birgit Jansen
Während das Improvisationstheater 
insbesondere die situative Handlungsfähigkeit, 
Spontaneität und Präsenz schult, fördert  
Forumtheater die Fähigkeit zur Perspektiven-
übernahme und Problemlösung.
1. 4.  SEMINARABLAUF UND -DIDAKTIK
Das Seminar ist in drei Phasen gegliedert.
Abb. 2: Seminarablauf
In der ersten Phase probieren sich die 
Studierenden spielerisch in unterschiedlichen 
Kommunikationsanlässen, -situationen oder  
-modi aus. Dabei werden individuelle Basis- 
kompetenzen des Beziehungs- und Auftritts-
verhaltens erweitert. In Phase II erarbeiten 
sie praxisbezogene Erkenntnisse, in dem sie 
Kommunikationsmodelle (s.Abb.2) anhand 
eigener Alltagserfahrungen reflektieren und 
im Portfolio (Lerntagebuch) analysieren. 
Diese gewonnenen Erkenntnisse bilden die 
Grundlage für die dritte Phase. Hier werden 
berufstypische Kommunikationsanlässe (z.B. 
Lehrvortrag, Eltern-/Schüler_innengespräch, 
Umgang mit Störungen) gespielt und mögliche 
Handlungsstrategien reflektiert.
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Zum Abschluss der ersten und zweiten Phase 
kamen die Seminargruppen der beiden 
Projektstandorte – Leipzig und Chemnitz 
– zusammen, um gemeinsam Ergebnisse 
öffentlich zu präsentieren und zu diskutieren. 
Das zugrundeliegende Lehrkonzept sieht 
vor, dass die Studierenden aktiv einbezogen 
werden. Die induktive und spielbasierte 
Lehrform ermöglicht es den Teilnehmer_innen, 
Erkenntnisse aus den absolvierten Übungen 
für die Praxis abzuleiten und zu reflektieren. 
Dies geschieht nicht isoliert, sondern in der 
Seminargruppe („kooperatives Lernen“, vgl. 
Bachmann 2011, S. 15). Dadurch besteht 
die Möglichkeit, von den Perspektiven und 
Erfahrungen der Kommiliton_innen zu lernen 
und jene kommunikative Diversität zu erleben, 
die sie im Berufsleben erwartet. Übungen 
und Reflexionen werden in den Seminaren in 
unterschiedlichen Formaten organisiert: von der 
Einzelübung über das Tandem, die Kleingrup- 
pe bis hin zum gegenseitigen Besuch der  
beiden Seminargruppen sowie der öffentlichen  
Präsentation, in deren Rahmen Lernen und  
Reflexion im erweiterten Kreis stattfinden. 
Diese erweiterte Öffentlichkeit erleichtert den 
Einstieg in die komplexen Kommunikations-
felder des schulischen Kontextes. Durch das 
‚Sich-Zeigen’ mit allen Stärken und Schwächen, 
die sich in der Improvisation und im situativen 
Probehandeln wie dem Elterngespräch auftun;  
durch die Foren, in denen mit dem Publikum 
Veränderungen diskutiert und situativ 
ausprobiert werden, erfahren die Teilnehmer_
innen eine Stärkung und Erweiterung ihres 
kommunikativen Selbstbewusstseins und 
Handlungsrepertoires.
Die Ausrichtung des Seminares ist kompetenz- 
und studierendenorientiert. Die Teilnehmer_
innen arbeiten im wörtlichen Sinne „an sich 
selbst“, in dem sie ihre eigenen Ressourcen 
erkennen und gezielt erweitern können. Vor 
Beginn des Semesters formulieren die Stu- 
dierenden eigene Lernziele. Sie dokumen-
tieren, reflektieren und kontrollieren während  
des kompletten Seminarverlaufs in einer 
Portfolioarbeit (Lerntagebuch) ihren individu-
ellen Lernerfolg (selbstgesteuertes Lernen). 
Damit wird gleichzeitig eine wichtige Methoden-
kompetenz für die Selbstreflexion im später-
en Berufsalltag erworben – laut Combe 
und Kolbe eine Schlüsselkompetenz der 
Professionalisierung (vgl. Combe/Kolbe 2004, 
S. 835). 
2. EVALUATION
„Ich sehe mich nach diesem Seminar 
sehr viel besser vorbereitet auf schwierig 
Kommunikationssituationen und gehe 
selbstbewusster in alltägliche Diskussionen 
oder Gespräche.“
L3_BACS11_R, 8
Das Seminar wurde mit folgenden Methoden 
evaluiert:
a) Quantitative Wirksamkeitsevaluation: 
Selbsteinschätzung der Teilnehmer_
innen und PGK-Test2 (jeweils Vorher-/ 
Nachhermessung mit Vergleichsgruppe 
mittels standardisierter Online-Befragung) 
(siehe Sarközi i. Vorb.3)
b) Inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse der 
Lerntagebücher (siehe Bohner i. Vorb.)
c) Interaktionsanalytische Evaluation auf 
Basis audiovisueller Gesprächsdaten 
– Auswertung eines Rollenspiels 
‚Elterngespräch’, jeweils vor und nach dem 
Seminar (siehe Rothe i. Vorb.)
Die quantitative Überprüfung der Seminar- 
wirksamkeit (a) erfolgte unter Verwendung  
eines quasi-experimentellen Forschungs-
designs mit Vorher-Nachhermessung (April  
und Juli 2016) in einer Versuchs- und einer  
Vergleichsgruppe. Als Datenerhebungsinstru-
ment diente eine vollständig standardisierte 
Online-Befragung. Mittels verschiedener 
Selbsteinschätzungsitems wurden dabei die  
Veränderungen in folgenden Unterdimen-
2  von Pierre W. Kemna entwickelter Test zur Ermittlung der 
pädagogischen Gesprächsführungskompetenz
3  Die Veröffentlichung der kompletten Studie auf dem 
Fachportal Pädagogik http://www.fachportal-paedagogik.de ist An-
fang 2017 geplant.
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sionen kommunikativer Kompetenz erfasst:  
Ausdrucksfähigkeit und -stärke, Selbstauf-
merksamkeit, bewusste Wahrnehmung des 
Gegenübers, Empathie sowie die situative 
Handlungsfähigkeit. Zusätzlich wurde zu beiden 
Erhebungszeitpunkten auch die persönliche 
Einschätzung der Wichtigkeit kommunikativer 
Kompetenzen gemessen und der PGK-Test 
nach Kemna durchgeführt.
Für die Gruppe der relevanten Seminarteil-
nehmer_innen ließen sich in nahezu allen  
untersuchten Dimensionen positive Veränder- 
ungen beobachten; lediglich die Selbstein-
schätzung der eigenen Empathie stellte 
die Ausnahme dar. Statistisch signifikante 
positive Veränderungen ergaben sich für die 
Dimensionen der Ausdrucksfähigkeit und 
-stärke (z=2,137; p=0,032), die subjektive 
Einschätzung der Wichtigkeit kommunikativer 
Kompetenzen (z=2,005; p=0,045) sowie im 
Rahmen der Durchführung des PGK-Tests 
(z=2,080; p=0,038).
Während nun zwar auch die Vergleichsgruppe 
im selben Zeitraum positive Veränderungen 
zeigte, so war es letztlich doch die Versuchs-
gruppe, welche im Sommersemester 2016 
insgesamt die stärkeren Zuwächse verzeichnen 
konnte. Sowohl in der Ausdrucksfähigkeit 
und –stärke (statistisch signifikant von Null 
verschieden mit z=2,108; p=0,035), der  
Selbstaufmerksamkeit, der Bewussten 
Wahrnehmung des Gegenübers als auch 
der Situativen Handlungsfähigkeit konnten 
die Teilnehmer_innen stärkere positive 
Anstiege erzielen als die Mitglieder der 
Vergleichsgruppe. Selbiges gilt auch für die 
Ergebnisse des PGK-Tests. Zwar fand auch  
in der Vergleichsgruppe eine Verbesserung  
des PGK-Scores statt. In der Versuchsgruppe 
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Wichtigkeit kommunikativer Kompetenz
Abb. 3: Entwicklung der Selbsteinschätzungen (eingeschränkter Darstellungsbereich)
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Die Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2015) der 
Lerntagebücher (b) ergab, dass neben dem  
Gewinn von Lernerfahrungen mit konkretem 
Anwendungsbezug für den Lehrberuf persön- 
liche Kompetenzen entwickelt wurden, die  
die Studierenden darin unterstützen, in Kom-
munikationssituationen situationsangemessen 
zu handeln und Handlungsoptionen der Lehr-
personenrolle zu erweitern. Dazu gehören 
erhöhte Spontaneität und Flexibilität, eine 
positive Grundhaltung („Gelassenheit, acht-
same Haltung, Aufgeschlossenheit, positive 
Einstellung, Wertschätzung…“), verstärkte 
Selbstwahrnehmung und Reflexion, Wirkungs-
bewusstsein, Weiterentwicklung der eigenen  
Persönlichkeit („Selbstbewusstsein, Authenti-
zität“), Erweiterung von Handlungsoptionen 
und hohe Praxisrelevanz („Gesprächsführung, 
Classroommanagement, Beziehungsaufbau“).
In der sequenziellen Analyse (vgl. Deppermann 
2008) des Gesprächsgeschehens (c) wurden 
im Prä-/Postvergleich folgende Entwicklungen 
beobachtet:
 › größere Bewusstheit und Steuerbarkeit persönli-
cher Ausdrucksformen
 › mehr strukturierende Aktivitäten der Lehrperson
 › erhöhte Frage-Aktivität und vermehrte Aufnahme 
von Elternteil-initiierten Themen
 › deutliche Zunahme von Warm-Up-Aktivitäten der 
Lehrperson zu Gesprächsbeginn.
3. FAZIT UND AUSBLICK
„Auf jeden Fall verhalf mir das Seminar zu 
mehr Selbstbewusstsein beim Auftreten 
und Sprechen vor größeren Gruppen 
und erweiterte mein Wissen und meine 
kommunikationspraktischen Fähigkeiten.“
CH3_DNML14_R, 6
Im Rahmen des beschriebenen Kooperations-
projektes konnte ein innovatives Lehrkonzept 
entwickelt werden, dessen Erfolg sich sowohl  
in den Ergebnissen der Evaluation als auch  
im Feedback der Studierenden widerspiegelt. 
Die Kooperation der beteiligten Hochschulen, 
insbesondere der Lehrkräfte und Projekt-
mitarbeiter_innen war konstruktiv und berei-
chernd. Gemeinsame Ansätze wurden 
weiterentwickelt, Neues ausprobiert und 
Strittiges diskutiert. Problematisch war 
sowohl der zusätzliche Koordinierungs- und 
Planungsaufwand auf Seiten der Lehrkräfte 
(u.a. durch gemeinsame Sonderveran-
staltungen) als auch der hohe Arbeitsaufwand 
der Studierenden (Portfolioarbeit, öffentliche 
Veranstaltungen). Dies wurde jedoch durch 
die Motivation aller Beteiligten getragen. Die 
Aussagekraft der quantitativen Evaluationser-
gebnisse war aufgrund der kleinen Treatment-
gruppe eher gering und bleibt auf die Beschrei-
bung der Entwicklungen innerhalb der im 
Projekt durchgeführten Seminare beschränkt. 
Durch die Fortführung des Konzeptes an der 
Universität Leipzig im Wintersemester 2016/17 
ist jedoch neben der Verstetigung auch eine 
quantitative Zweiterhebung gesichert, so dass 
hier auf Basis einer größeren Versuchsgruppe 
aussagekräftigere Ergebnisse zu erwarten 
sind. Interessant wäre, hier ein Follow-Up 
durchzuführen, welches die Nachhaltigkeit des 
Lehrkonzeptes im Transfer auf den Berufsalltag 
untersucht. Eine Neuauflage der Kooperation 
mit der TU Chemnitz ist denkbar, hier wird im 
kommenden Jahr zunächst alternierend ein 
anderes Konzept mit ähnlichem Inhalt und 
Methodenansatz durchgeführt. Darüber hinaus 
wird das Thema „Spielbasierte Entwicklung 
kommunikativer Kompetenz“ durch den ge-
gründeten Facharbeitskreis in Fortbildungen 
und regelmäßig stattfindenden Tagungen 
weiterentwickelt. Die Veröffentlichung des 
Seminarkonzeptes in Form eines Manuals ist 
geplant.
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› SUFUVET – FÖRDERUNG VON SOFT SKILLS DURCH PROJEKTBASIERTES LERNEN
ABSTRACT
Im Projekt SUFUvet haben Studierende der 
Veterinärmedizin und der Medieninformatik zur 
Förderung der Soft Skills gemeinsam einen 
3D-visualisierten E-Learning-Kurs erstellt. 
Durch intensiven interdisziplinären Austausch 
konnten fachlich-inhaltliche Schwierigkeiten 
überwunden und ein Endprodukt kreiert 
werden, welches durch einen Fachbereich 
alleine nicht realisierbar gewesen wäre. Die 
Strukturierung der Kooperation durch Scrum 
wurde dabei durch die Studierenden positiv 
bewertet.
Schlagworte: Soft Skills, Veterinärmedizin, 
Medieninformatik, 3D-Visualisierung, E-Learning
1. EINLEITUNG
Das interdisziplinäre Lehr-Lernprojekt  
SUFUvet wurde vom Institut für Lebensmittel-
hygiene der Veterinärmedizinischen Fakultät  
der Universität Leipzig und dem Medienzentrum 
der Technischen Universität (TU) Dresden 
durchgeführt. 
Ziel des Projektes war die Erprobung des  
„Lernen durch Lehren“ im Rahmen der Erstel-
lung eines E-Learning-Kurses. Dafür erstellten 
Studierende der Veterinärmedizin und der  
Medieninformatik gemeinsam einen multimedi-
alen Lehr-Lern-Kurs für die veterinärmedizini-
sche Ausbildung. Neben der Vertiefung  
und Anwendung von Fachwissen stand bei bei-
den Fachbereichen die Förderung der Soft 
Skills durch die kollaborative und kooperative 
Zusammenarbeit im Vordergrund. Das Ergeb-
nis ist in praktischer und theoretischer Hinsicht 
nutzbar. Die Evaluation von Arbeitsmethoden 
sowie die Untersuchung der Soft Skills bei  
Studierenden werden in Publikationen festge-
halten.
2. PROJEKTVORSTELLUNG
SUFUvet ist ein interdisziplinäres Pilotprojekt, 
in welchem Studierende der Veterinärmedizin 
und der Medieninformatik zusammenarbeiteten. 
Hierfür wurde das didaktisches Design des 
projektbasierten Lernens gewählt, welches 
als geeignet für die Verbesserung von Soft 
Skills beschrieben wurde (Riggio & Saggi 
2015, 281–284). Inhalt und praktisches 
Ergebnis des Lernszenarios ist die Erstellung 
eines multimedialen, 3D-visualisierten 
Lehr-Lernkurses zur Schlachttier- und 
Fleischuntersuchung beim Hausschwein.
2. 1.  MOTIVATION UND KONZEPT
Mit dem Projekt wird in den Fachbereichen  
Veterinärmedizin und Medieninformatik der 
Wandel der universitären Lehre von der Inhalts- 
zur Kompetenzorientierung (Bergsmann et al. 
2015, 1–9) berücksichtigt. Aufgrund der  
hohen Bedeutung von Soft Skills für das  
Bestehen auf dem Arbeitsmarkt sollte im Pro-
jekt deren Förderung erprobt werden. Interdis-
ziplinäre Projekte eignen sich hierfür beson-
ders, da Perspektivwechsel positiven Einfluss 
auf die Entwicklung von Soft Skills haben (Shel-
ley 2015, 478–490). Die Visualisierung von Or-
gansystemen bildet dabei die Schnittstelle zwi-
schen den beiden Disziplinen. Grundlage für 
die Erstellung des Kurses und der Visualisie-
rungen ist der “Learners as Designers”-An-
satz von Lehrer et al. (1995, 227–254). Jo-
nassen und Reeves (1996, 693–719) haben 
gezeigt, dass Lernende die Fähigkeit zu kriti-
schen Denken entwickeln, wenn sie sich in die 
Arbeit eines Designers hineinversetzen und 
dass sie in einem selbstgesteuerten Arbeitspro-
zess mehr lernen, als bei Frontalunterricht. Als 
zu fördernde Soft Skills wurden Eigenverant-
wortung, Planungsverhalten und Kooperations-
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fähigkeit ausgewählt. Wie in einem vorherigen 
Lehr-Lernprojekt erprobt, sind zur Entwicklung 
dieser Kompetenzen insbesondere projekt- 
basierte Lehrarrangements geeignet (Kröber & 
Münster 2016, 303–318). Um eine Belastung 
der Studierenden mit organisationalen Auf- 
gaben auszugleichen, wurde das aus der  
Softwareentwicklung entlehnte Rahmenwerk 
Scrum (Schwaber & Sutherland 2011) an die 
Projektbedingungen angepasst und im  
Kurs erprobt.
2. 2.  GENERELLE STRUKTUR
Die Leitung des Projektes erfolgte an 
beiden Einrichtungen jeweils durch einen 
wissenschaftlichen Mitarbeiter und eine 
wissenschaftliche Hilfskraft.
Das Projekt startete im Sommersemester 2016 
mit 22 Studierenden der Universität Leipzig 
(11) und der TU Dresden (11). An der Universi-
tät Leipzig nahmen vier Studierende der Veteri-
närmedizin aus dem 8. bzw. 10. Fachsemester 
im Rahmen ihrer Projektarbeit teil, einem Wahl-
pflichtprojekt mit mindestens 98 Stunden.  
Jeweils zwei Studierende bearbeiteten die The-
men Schlachttier- bzw. Fleischuntersuchung. 
Ihre Aufgabe war die Erstellung des Kurskon-
zeptes und die maßgebliche Erstellung von 
Lehrmaterialien. Weiterhin nahmen sieben  
Studierende aus dem 4. Fachsemester in Wahl-
pflichtkursen zur Schlachttier- bzw. Fleischun-
tersuchung am Projekt teil. Sie sollten aus 
ihrem bisherigen Fachwissen heraus ergän-
zende Materialien für den E-Learning-Kurs er-
stellen und den Praxisbezug herstellen.
An der TU Dresden nahmen neun Studieren-
de vorrangig aus dem Bereich der Medien-
informatik erfolgreich am Projekt teil. Sie sollten 
gemeinsam mit den Projektstudierenden der 
Universität Leipzig 3D-Modelle von Tierkörper, 
Geschlinge und Magen-Darm-Trakt erstellen.
2. 3.  PROJEKTABLAUF
2. 3. 1.  UNIVERSITÄT LEIPZIG
Der Einstieg erfolgte durch einen Workshop, 
welcher durch eine Dipl.-Psychologin geleitet 
wurde. Die Studierenden reflektierten ihre Ler-
nerfahrungen und vollzogen den Rollentausch 
in die Perspektive des Lehrenden. Weiterhin  
wurden Grundlagen zu Kommunikation, Ge-
sprächsführung und Feedback, Zeit- und Pro-
jektmanagement sowie zum E-Learning 
vermittelt. Anschließend erstellten die Projekt-
studierenden das Konzept für ihren Anteil des 
Kurses sowie einen Zeitplan für die Umsetzung.
Die Projektstudierenden, die mit der Schlacht-
tieruntersuchung beauftragt waren, erstellten 
zunächst Textmaterialien für den Kurs und  
arbeiteten mit den Wahlpflichtstudierenden an 
deren Beiträgen. In Zusammenarbeit mit einer 
amtlichen Tierärztin fand anschließend eine  
Exkursion zu einem Schlachthof statt, dort film-
ten die Studierenden das Abladen und die  
Aufstallung der Schweine. Ferner erhielten sie 
von der Tierärztin ergänzende Materialien und 
Fallbeispiele. Die Projektstudierenden, die  
für die Bearbeitung der Fleischuntersuchung 
verantwortlich waren, vermittelten nach der  
gemeinsamen Einführung in Scrum die grundle-
genden Anforderungen an die 3D-Modelle. An-
schließend entstand umfangreiches Bild- und 
Videomaterial von der Untersuchung von Tier-
körper, Geschlinge und Magen-Darm-Trakt, 
welches den Studierenden der Medieninforma-
tik zur Verfügung gestellt wurde. Weiterhin  
verfassten sie ergänzende Textmaterialien für 
den E-Learning-Kurs und trafen sich mit den 
Wahlpflichtstudierenden. Am Semesterende  
erfolgten die Finalisierungsarbeiten sowie die 
Erstellung des Moodle-Kurses.
Die Wahlpflichtkurse begannen mit einem  
Einstieg in die Lebensmittel- und Fleischhygie-
ne. Im Kurs zur Schlachttieruntersuchung  
hatten die Studierenden Gelegenheit, die 
Durchführung der allgemeinen Untersuchung 
beim Hausschwein praktisch zu üben. Im Kurs 
zur Fleischuntersuchung nahmen die Studie-
renden an den Dreharbeiten für die Lehrvideos 
zur Fleischuntersuchung teil. Darüber hinaus 
fanden jeweils zwei Treffen mit den Projektstu-
dierenden statt, in denen weitere Lehrmateria-
lien für den E-Learning-Kurs erarbeitet wurden. 
In den übrigen beiden Kursen hatten die Stu-
dierenden Gelegenheit, selbstständig weiter  
an den Materialien zu arbeiten. Nach dem  
letzten Kurs erfolgten jeweils eine kurze Vor-
stellung der Ergebnisse und eine Feedbackrun-
de.
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2. 3. 2.  TECHNISCHE UNIVERSITÄT 
DRESDEN
Das Projekt wurde vom Medienzentrum  
im Rahmen des Komplexpraktikums „Medi-
zinische 3D-Animationen” durchgeführt. Das 
Praktikum begann mit einer Einführung in die 
3D-Animationswerkzeuge und das Rahmen-
werk Scrum sowie einer Vorstellung der  
Projektvision. Ein 3D-Modellierungsexperte  
und ein zertifizierter Scrum Master betreuten 
die Studierenden regelmäßig. Die Lehrveran-
staltung umfasste 13 Sitzungen von April  
bis Juli 2016. Die Studierenden wurden in drei 
Designteams aufgeteilt und der Praktikumszeit-
raum wurde in vier Sprints von jeweils zwei  
bis drei Wochen unterteilt. In Scrum waren die 
veterinärmedizinischen Projektstudierenden 
und eine wissenschaftliche Hilfskraft Kunden 
und die wissenschaftliche Hilfskraft der  
TU Dresden Product Owner, jedes Design- 
team hatte einen Scrum Master.
Nach dem Auftakt begann die Einweisung 
in die Software “Scrumdesk” und den ersten 
Sprint. Jeder Sprint beinhaltete ein Planning, in 
welchem die Ziele für den Sprint und die dafür 
zu erledigenden Aufgaben bestimmt wurden. 
Im Rahmen von Scrum erfolgte während der 
Sprints wöchentlich eine Arbeitsbesprechung. 
Am Ende jedes Sprints gab es ein Review 
der Zwischenergebnisse, zu dem jeweils 
die Projektbeteiligten der Universität Leipzig 
anwesend waren. Hieran schlossen sich 
fachlich-inhaltliche Besprechungen zu den 
Visualisierungen und deren Anwendung 
an. Abschließend besprachen sich die 
Designteams in der Retrospektive, wie die 
Arbeitsweise im nächsten Sprint optimiert 
werden kann.
Nach dem zweiten Sprint absolvierten die Stu-
dierenden einen Wissenstest zum Scrum- 
Rahmenwerk. Zehn der elf Studierenden 
schlossen den Kurs erfolgreich ab. In der Ab-
schlussveranstaltung präsentierten sie ihre Er-
gebnisvisualisierungen und reflektierten die 
Entwicklung der 3D-Darstellungen, ihre Erfah-
rungen sowie den Arbeitsablauf in Scrum. Dazu 
wurden Kurzpräsentationen erstellt. Das Prak-
tikum schloss mit einer Projektretrospektive 
ab, die gemeinsam mit den Projektpartnern der 
Universität Leipzig durchgeführt wurde.
3. EVALUATION
3. 1.  METHODEN
An der Universität Leipzig wurden (1) das 
Wahlpflichtprojekt der Studierenden im 8. und 
10. Fachsemester, (2) der Wahlpflichtkurs im 
4. Fachsemester sowie (3) der entstandene 
E-Learning-Kurs evaluiert.
Die Evaluierung des Wahlpflichtprojektes er- 
folgte mündlich und schriftlich über das ganze 
Projekt hinweg. Es fanden regelmäßige Treffen 
zur verbesserten Kommunikation, zur gemein-
samen Planung sowie zu Feedback- und Lö-
sungsstrategien statt. Darüber hinaus  
fanden für den Bereich der Fleischuntersu-
chung alle drei bis vier Wochen die Zwischen-
besprechungen in Dresden statt. Weiterhin er-
folgten abschließend eine Präsentation des 
E-Learning-Kurses und ein Assessment des 
Projektes. Der Wahlpflichtkurs im 4. Fachse-
mester wurde mündlich und schriftlich evaluiert. 
Weiterhin ist eine anonyme Online-Evaluierung 
des E-Learning-Kurses durch freiwillige Teilneh-
mer des 7.–11. Fachsemesters geplant. Durch 
Ampel-Umfragen, Lernstandstests, Fragen-Re-
views und Abschlussbefragungen der Nutzer 
nach der Examensprüfung soll sowohl das  
didaktische Konzept als auch die technische 
Umsetzung verbessert werden.
An der TU Dresden wurden durch (1) E-Portfo-
lios und (2) die Projektbesprechungen im Rah-
men von Scrum der Arbeitsprozess sowie die 
Zwischen- und Endprodukte evaluiert. In der (3) 
Projektretrospektive wurden das Projektsemi-
nar selber und die Ergebnisse evaluiert.
Die E-Portfolios dokumentieren im Webtool 
“Scrumdesk” den Verlauf und die Arbeitsbe-
sprechungen. Dazu gehörten Ziele, geplante 
Aufgaben, Verteilung der Aufgaben, Review der 
Ergebnisse und Retrospektive des Arbeitsin-
tervalls. Die Projektbesprechungen umfassten 
wöchentliche Teammeetings sowie alle drei bis 
vier Wochen Besprechungen mit den Projekt-
beteiligten der Universität Leipzig. In der  
Projektretrospektive wurde um eine kritische 
Reflexion des Projektablaufes, der Kooperation 
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mit der Universität Leipzig, des Scrum-Verlau-
fes sowie der eigenen Rolle darin gebeten.  
Im genannten Scrum-Test wurde die Einschät-
zung des Mehrwertes von Scrum für den  
Mediendesignprozess erfragt.
3. 2.  ERGEBNISSE
3. 2. 1.  UNIVERSITÄT LEIPZIG
Wahlpflichtprojekt: Die Studierenden waren 
über die gesamte Laufzeit des Projektes sehr 
motiviert. Auch nach Beendigung des Projektes 
haben sie beispielsweise beim Praktikum am 
Schlachthof weiter an Ideen gearbeitet, um  
den Kurs stetig zu verbessern. Die Motivation  
der Studierenden wurde vor allem durch die 
Tatsache gefördert, dass das Ergebnis so-
wohl ihnen selbst, als auch den Kommilition_in-
nen zu Gute kommt. Weiterhin bewerteten sie 
den interdisziplinären Austausch mit den Stu-
dierenden der Medieninformatik sowie mit der 
amtlichen Tierärztin positiv. Durch die intensi-
ve Auseinandersetzung mit dem Thema haben 
die Studierenden spezielles Fach- sowie Me-
thodenwissen erlangt und mit der tierärztlichen 
Praxis verknüpft.
Die Förderung der Kompetenzen wird in einer 
separaten Publikation ausführlich ausgewertet.
Wahlpflichtkurs: Die schriftliche Evaluierung 
erfolgte mittels eines Fragebogens mit 
fünfstufiger, verbaler Likert-Skala. Konzeption 
und Strukturierung, Vermittlung der Lerninhalte, 
Medieneinsatz, Betreuung und Lernklima 
sowie Kompetenzerwerb wurden anhand 
von 18 Items von 1=nicht zutreffend bis 
5=zutreffend beurteilt, wobei eine Zustimmung 
mit einer positiven Bewertung einhergeht. Der 
Mittelwert über alle Items lag bei 4.34 (SD = 
0.49). Umfang und Schwierigkeitsgrad wurde 
anhand von 3 Items von 1=zu niedrig/zu hoch 
bis 3=angemessen beurteilt. Die Studierenden 
bewerteten den Umfang und die Anforderungen 
als angemessen (M = 2.81, SD = 0.4). Alle 
Studierenden bewerteten die Lehrveranstaltung 
insgesamt mit der Schulnote 2.
Die mündliche Evaluierung ergab, dass  
die Studierenden vor allem die Zusammen-
arbeit mit den Studierenden höherer Se-
mester schätzten. Weiterhin wurde die Mo-
tivation gefördert durch das Wissen, dass 
der E-Learning-Kurs als Ergebnis der Ar-
beit allen Studierenden der Fakultät dient.
E-Learning-Kurs: Die Evaluierung wird nach 
Abschluss der Befragung der Studierenden 
im Frühjahr 2017 ausgewertet.
3. 2. 2.  TECHNISCHE UNIVERSITÄT 
DRESDEN
E-Portfolios und Projektbesprechungen: Die 
Studierenden schätzen den erleichterten Work-
flow durch die Strukturierung der Arbeit mittels 
Scrum. Weiterhin wurden die regelmäßige  
persönliche Anwesenheit der Studierenden der 
Veterinärmedizin und die ständige Anwesen-
heit des 3D-Modellierungsexperten positiv be-
wertet. Zudem profitierten die Studierenden von 
der intensiven Teamerfahrung. Negativ bewer-
tet wurden anfängliche Schwierigkeiten bei der 
Erstellung der 3D-Modelle aufgrund von fehlen-
den fachlich-inhaltlichen Kenntnissen auf bei-
den Seiten sowie der hohe Dokumentations- 
und Organisationsaufwand, bedingt durch die 
Scrum-Methodik.
Projektretrospektive: Die Motivation der  
Studierenden wurde ebenfalls durch das Ziel 
eines Endproduktes gefördert. Weiterhin wurde 
das hohe Maß an Eigeninitiative positiv  
bewertet. Die Studierenden schätzen die Erfah-
rungen im Bereich der 3D-Modellierung und der 
Arbeitsmethode Scrum sowie die Lernerfahrun-
gen zu Teamplanung und -kommunikation. Hilf-
reich für den Arbeitsfortschritt bewerteten  
sie die kontinuierliche Rücksprache mit  
den Studierenden der Universität Leipzig und 
dem 3D-Modellierungsexperten. Hinderlich wa-
ren jedoch das fachlich anspruchsvolle Quell-
material, sowie der Dokumentationsaufwand. 
Weiterhin mussten für die Umsetzung von 
Scrum unabhängige Teilaufgaben vergeben 
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werden, die parallel zueinander bearbeitet wur-
den. Dies gestaltete sich mitunter schwierig, da 
bspw. einzelne Organe von Organsystemen in 
direkter Beziehung zueinander stehen.
4. ZUSAMMENFASSUNG  
UND AUSBLICK
SUFUvet ist ein innovatives Pilot-Projekt 
für die Zusammenarbeit von Studierenden 
der Veterinärmedizin untereinander und mit 
der Medieninformatik. Das projektbasierte 
Lernszenario bildete dabei das Bindeglied 
zwischen den Fachsemestern und 
Fachbereichen. 
Die Arbeit zwischen den Veterinärmedizin-
studierenden verschiedener Fachsemester 
bedurfte wenig Organisationsaufwand durch 
die Projektleitung und gestaltete sich sehr 
fruchtbar. Beide Gruppen waren aufgrund 
der anwendungsbezogenen Nutzung bisher 
erworbenen Wissens besonders motiviert. 
Für die gemeinsame Arbeit der Studierenden 
beider Fachbereiche war ein hoher Planungs-
aufwand vor Projektbeginn (v. a. hinsichtlich 
eines gemeinsamen Zeitfensters) gegeben. Bei 
der Erstellung der 3D-Modelle gab es unter den 
Studierenden zunächst Anlaufschwierigkeiten 
aufgrund fachlicher Hürden, welche durch eine 
enge Zusammenarbeit in Form regelmäßiger 
Treffen schnell überwunden werden konnten. 
Dabei kam es nicht nur zur Durchführung 
strukturell vorgesehener Elemente von 
Scrum, sondern insbesondere auch zu einem 
interdisziplinären Austausch. So brachten 
beide Seiten Fachwissen ein, ohne welches 
das Ergebnis nicht realisierbar gewesen wäre. 
Die Strukturierung der Arbeitsprozesse durch 
Scrum erwies sich als hilfreich und sollte in 
zukünftigen interdisziplinären Kooperationen 
weiter getestet werden. Dabei erschienen 
persönliche Treffen der Gruppen für den 
erfolgreichen Fortschritt unverzichtbar. Zur 
Erleichterung der Arbeitsprozesse sollte dabei 
der notwendige Dokumentationsaufwand 
reduziert werden.
Die innovative Kooperation zwischen den 
Fachbereichen gestaltete sich abgesehen 
von jenen anfänglichen fachlichen Hürden 
unproblematisch und zielorientiert. Der 
Umgang der Studierenden miteinander 
erschien der Projektleitung offen, freundlich 
und verständnisvoll. Somit hat sich der 
projektbasierte und interdisziplinäre Charakter 
der Kooperation als sehr fruchtbar erwiesen.
Der E-Learning-Kurs als Ergebnis des  
Arbeitsprozesses steht den Veterinärmedizin-
studierenden inzwischen zur Verfügung und 
wurde bereits zur Prüfungsvorbereitung 
genutzt. Die ausstehende Evaluierung des 
Kurses soll Aufschluss geben über die 
Akzeptanz der Studierenden und mögliches 
Verbesserungspotential.
Die erfolgreiche Zusammenarbeit im Projekt 
SUFUvet kann auf weitere Projekte und 
Fachbereiche übertragen werden, um das 
“Lernen durch Lehrern” zu fördern und um 
weitere hilfreiche Ergebnisse interdisziplinären 
Arbeitens zu produzieren. Hierbei ist der 
finanzielle und zeitliche Aufwand einer 
solchen Kooperation zu berücksichtigen. 
Gleichartige Projekte ließen sich jedoch 
sicherlich in geringerem Ausmaß in jede 
Lehrveranstaltungen integrieren. In Hinblick 
auf die Nachhaltigkeit der Ergebnisse und den 
Lernerfolg der Studierenden sind derartige 
projektbasierte, interdisziplinäre Lernszenarios 
in der universitären Ausbildung äußerst 
wünschenswert. 
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› SHRIMP – SOCIAL HYPERTEXT READER AND INTERACTIVE MAPPING PLATFORM
ABSTRACT 
SHRIMP http://www.shrimpp.de ist ein 
Lehr-Lern-Experiment, das im Rahmen 
von Lehrpraxis im Transfer am Institut für 
Amerikanistik der Universität Leipzig https://
americanstudies.uni-leipzig.de und an der 
Professur für Literatur Nordamerikas der 
TU Dresden https://tu-dresden.de/gsw/slk/
anglistik_amerikanistik/na-literatur durchgeführt 
wurde: Das Lehrmaterial von Seminaren an 
beiden Standorten wurde als gemeinsames 
Social Hypertext Universum umgesetzt und 
über eine digitale Online-Plattform in das 
Lehrangebot integriert. Anstatt als traditionelle, 
lose Blattsammlung, lesen die Studierenden 
die Seminartexte online auf einer Social-
Media-Plattform. Dort können sie die Inhalte 
entdecken, annotieren, individuell erschließen 
und für den eigenen Lernerfolg aktivieren, 
indem sie die den meisten Studierenden 
wohlvertrauten Interaktionsformen der Social 
Media (likes, Kommentare) verwenden. Das 
zugrundeliegende Modell wurde in Leipzig 
entwickelt, durch den Transfer mit Dresden 
aber sowohl in seinen technischen als auch in 
seinen didaktischen Möglichkeiten stark weiter 
entwickelt.
Schlüsselwörter: Social Hypertext, Online 
Reader, Gamifikation, Interactive Mapping, 
Medientagebuch
1. EINLEITUNG
Social Hypertext Reader & Interactive Mapping 
Platform – kurz SHRIMP – ist der Titel eines 
Lehr-Lern-Experiments, das zum ersten 
Mal im Wintersemester 2015/16 am Institut 
für Amerikanistik der Universität Leipzig 
angeboten wurde: Das Lehrmaterial eines 
Seminars wurde dabei als Social Hypertext 
umgesetzt und über eine digitale Online-
Plattform in das Lehrangebot integriert. Im 
SHRIMP-Hypertext sind die ursprünglichen 
Seminartexte in Abschnitte, sogenannte 
Karten, unterteilt, welche über didaktisch 
aufbereitete, kommentierte Links miteinander 
vernetzt wurden. Anstatt als traditionelle, 
lose Blattsammlung lesen die Studierenden 
die Seminartexte online auf einer Social-
Media-Plattform. Dort können sie die Inhalte 
entdecken, individuell erschließen und für 
den eigenen Lernerfolg aktivieren, indem sie 
die den meisten Studierenden wohlvertrauten 
Interaktionsformen der Social Media (Likes, 
Kommentare) verwenden.
Ziel von SHRIMP ist es, ein zeitgemäßes 
Medium zu schaffen, das die Hochschullehre 
besonders in den Geisteswissenschaften 
bereichert, die didaktischen Potenziale von 
Hypertext für die universitäre Lehre auslotet 
und Best Practices für den Einsatz digitaler 
Texte in der Hochschullehre erarbeitet. Hierfür 
sind Kooperationen, die unterschiedliche 
Perspektiven auf das Material und das Medium 
in Dialog miteinander bringen, unabdingbar. 
Entsprechend ergab die Kooperation mit 
der Amerikanischen Literaturwissenschaft 
in Dresden wichtige, neue Kernideen zur 
Didaktisierung von kommentierten Verweisen 
sowie zu der interaktiven und sozialen 
Komponente des Readers. Gemeinsam 
konnten die beiden Standorte so auf einen 
neuen Umgang mit wissenschaftlichen Texten 
und der universitären Wissensvermittlung im 
digitalen Zeitalter hinarbeiten.
2. DIE PILOTPHASE
Als Basisinnovation, die Neuland erkunden 
soll, waren die Ziele des Projekts über die 
Fertigstellung des Portals und die kurrikulare 
Einbettung hinaus im Vorfeld nur vage 
formulierbar. Als erster “Social Hypertext 
Reader” ist SHRIMP von der Vision bis 
hin zur vollständigen Implementierung in 
den Lehrveranstaltungen ein fortlaufendes 
und sich stets weiterentwickelndes 
Projekt. Entsprechend konnten auch keine 
vergleichbaren Projekte herangezogen werden, 
um in der Pilotphase, finanziert durch die 
Leipziger LaborUniversität http://www.stil.uni-
leipzig.de/social-hypertext-reader-interactive-
mapping-platform-project-shrimpp, den Reader 
von Grund auf neu zu konzeptualisieren, das 
Interface zu gestalten, die zugrundeliegenden 
Mechanismen zu programmieren und zum 
Einsatz zu bringen. Auch jetzt, nach Abschluss 
der ersten und zweiten Phase des Projektes 
lernt SHRIMP mit jedem Schritt mehr über 
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sein eigenes Potenzial in der Wissenschaft, 
aber auch über potenzielle Probleme in der 
Umsetzung oder neue Herausforderungen und 
Chancen in der Lehre.
Nachdem die Konzeptualisierung und 
Programmierung der Basisfunktionen der 
digitalen Plattform umgesetzt und der 
Reader digitalisiert und durch Lesepfade 
verknüpft worden war, konnte SHRIMP im 
Wintersemester 2015/16 zum ersten Mal 
erfolgreich von Studierenden und Lehrenden 
genutzt werden. Aus dieser Pilotphase 
resultierten sowohl erste Überlegungen zur 
Verbesserung der Plattform http://shrimpp.de 
als auch der Bedarf, die didaktischen 
Möglichkeiten des Mediums in gemeinsamer, 
hochschulübergreifender Arbeit weiter zu 
erforschen und zu nutzen.
3. KOOPERATION DRESDEN-LEIPZIG
Durch die Förderung von Lehrpraxis im 
Transfer und die damit verbundene Kooperation 
mit der TU Dresden konnte SHRIMP im 
Sommer 2016 und im Wintersemester 2016/17 
entsprechend weiterentwickelt werden. Dabei 
zeigte sich auch in der Praxis, wie wichtig der 
fachliche Austausch ist, sowohl um SHRIMP 
weiterzuentwickeln als auch um seine Nutzung 
iin der Lehre zu verfeinern. Deshalb stand 
das Leipziger Team mit den Kolleg_innen 
aus Dresden über das gesamte Semester 
in regem Kontakt. Die Erfahrungen, die die 
Leipziger_innen bereits im Wintersemester 
hatten sammeln können, halfen den Dresdner 
Kolleg_innen bei der Vorbereitung ihrer Kurse 
und dabei SHRIMP effektiv in ihre Lehre 
einzubinden. Zugleich profitierten beide Teams 
von weiteren Lehr- und Nutzungserfahrungen 
in Dresden, die dabei halfen, den Reader 
inhaltlich und technisch weiter auszubauen. 
Beides sind wichtige Schritte auf dem Weg, 
SHRIMP zu einem fachunabhängigen Medium 
für die geisteswissenschaftliche Lehre weiter zu 
entwickeln.
4. ZWEI WELTEN, EIN UNIVERSUM
Im Zuge der Kooperation mit der TU Dresden 
wurde SHRIMP sowohl in Dresden als auch 
in Leipzig von Studierenden genutzt, die sich 
so in einem gemeinsamen Textuniversum 
bewegten. Beide Standorte hatten dabei auch 
eigene Texte in den gemeinsamen Korpus 
eingebracht, und die Seminare verbanden die 
jeweils eigenen und die gemeinsamen Texte in 
seminarspezifischen Lesepfaden. Aus dieser 
Interaktion zweier institutioneller Welten in 
einem gemeinsamen Textuniversum entstanden 
nicht nur interessante Einblicke darein, wie 
ähnlich oder unterschiedlich die Studierenden 
die Texte im jeweiligen Kontext erschließen und 
aktivieren. Es zeichnete sich auch ab, dass die 
so entstehenden Metadaten hochinteressante 
und vielversprechende Perspektiven auf die 
jeweiligen Aneignungsprozesse ermöglichen.
Abb. 1: SHRIMPs Textuniversum als Graph dargestellt
Diese neuen Einblicke im Umgang mit dem 
Social Hypertext Reader wurden dann 
intensiv in zwei Kooperationstreffen zwischen 
dem Institut für Amerikanistik Leipzig und 
dem Institut für Anglistik und Amerikanistik 
Dresden vertieft und diskutiert. Dabei 
standen technische Aspekte des Readers, die 
Moderation der Kommentare, die Rolle von 
(Nicht-)Linearität als Lernziel sowie auch das 
Unterrichten mit SHRIMP im Vordergrund.
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Abb. 2: Das Leipziger und Dresdner SHRIMP Team bei ihrem 
Kooperationstreffen in Leipzig.
5. GAMIFIKATION UND INTERAKTION
Nach dem ersten gemeinsamen Semester 
im Sommer 2016 wurde, nach gemeinsamen 
Auswertungsgesprächen, der Reader noch 
einmal um wichtige Features erweitert. 
So wurde unter anderem ein E-Mail 
Benachrichtungssystem über die Geschehnisse 
und Neuigkeiten in SHRIMP programmiert, 
was die Diskussionsintensität und den aktiven 
Austausch der Studierenden spürbar steigerte. 
Es wurde auch eine grafische Darstellung 
der Inhalte und ihrer Verbindungen in das 
Interface integriert, so dass die Studierende 
sich nun auch optisch innerhalb des Lernstoffs 
orientieren können und auf einen Blick sehen, 
welche thematischen Gebiete sie bereits 
bearbeitet haben und wo es noch weiße 
Flecken in der eigenen Wissens-Landkarte gibt.
Abb. 3: Das Textuniversium mit sichtbarem Fortschritt. Die grünen 
Punkte stehen für gelesene Texte, die grauen für noch zu lesende
Eine weitere, gemeinsam erarbeitete 
Optimierung und Funktionsneuerung, um 
die Interaktion der NutzerInnen innerhalb 
des Portals zu steigern, lässt sich unter dem 
Stichwort “Gamifikation” greifen. Dadurch 
wurden bessere Anreize geschaffen, um 
eine stetigere Nutzung aller Funktionen 
zu gewährleisten. Erinnerungsemails an 
NutzerInnen, die sich mehrere Tage lang 
nicht eingeloggt haben oder ein simples 
Punktesystem, welches besonders 
regelmäßige oder produktive NutzerInnen mit 
Auszeichnungen, sogenannten Badges http://
www.olpglobalkids.org/content/six-ways-look-
badging-systems-designed-learning, belohnt, 
schaffen nun genau solche Anreize.
Abb. 4: Vier Beispiele der zu verdienenden Badges. Es gibt insge-
samt bislang 34 Badges.
6. SHRIMPS TAGEBUCH
Im Wintersemester 2016/17 kooperierte 
die städteübergreifende Arbeitsgruppe von 
SHRIMP zusätzlich mit der Professur für 
Medienkompetenz- und Aneignungsforschung 
des Instituts für Kommunikations- und Medien-
wissenschaft an der Universität Leipzig. Im 
Rahmen dieser Kooperation, die ebenfalls 
durch die Mittel von Lehrpraxis im Transfer 
ermöglicht wurde, wurde SHRIMP aus medien-
pädagogischer Sicht untersucht. Ziel der inter-
disziplinären Kooperation war es, die fachliche 
Perspektive der Amerikanistik um einen 
mediendidaktischen Blick zu erweitern. Dieser 
zusätzliche Blickwinkel soll bei der Verfeinerung 
der Interaktionsstrategien und bei künftigen 
Überarbeitungen des Userinterface helfen.
„Finally, for the first time in my life 
it was fun to do homework.“
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Hier gab es zwei zentrale Fragestellungen: 
Wie lernen die Studierenden eigentlich genau 
mit dem Hypertext-Reader? Und: erfüllt der 
Reader, von außen betrachtet, tatsächlich die 
didaktischen Funktionen, die das Projektteam 
in ihm sieht – eine kritische Überprüfung also 
im Sinne eines peer review.
Die Evaluation geschah in Form eines 
Medientagebuchs in Kombination mit 
qualitativen Interviews. So konnten die 
Studierenden ihre SHRIMP-Aktivitäten 
protokollieren und auch Motive, Bedürfnisse, 
Gedanken und Bemerkungen festhalten. 
Diese Methode bietet die Möglichkeit viele 
Studierende in die Evaluation einzubeziehen 
und somit auch festzustellen, wie SHRIMP im 
Durchschnitt von den Studierenden genutzt 
wird.
Die Tagebücher der Studierenden ließen 
erschließen, dass die Impulse des Teams 
hin zur Gamifikation und zum Ausbau der 
Online-Interaktion außerhalb des Seminars 
ihre gewünschten Ziele erfüllt. Studierende 
bemerkten u.a. die Einführung der Badges, 
wie auch den Austausch mit anderen 
Studierenden im Social Reader als überaus 
motivationssteigernd und spannend.
Dennoch hat SHRIMP noch lange nicht sein 
ganzes Potential ausgeschöpft. Die Tagebücher 
offenbarten auch, dass der Umgang mit dem 
Social Reader zwar motivationsfördernd 
sein kann, aber keine Wunder bewirkt. So 
empfinden Studierende das Lesen der Texte, 
auch im Social Reader, weiterhin vor allem 
als eine Pflicht im Zuge ihrer Kurswahl. 
Durch weitere Gamifikationstechniken und 
Optimierungen der sozialen Features kann 
SHRIMP hierbei also durchaus noch auf 
weitere Erfolge in der Zukunft hoffen.
Mehr Informationen zu SHRIMP gibt es 
unter www.shrimpp.de, wo in Kürze auch 
die Ergebnisse der mediendidaktischen 
Untersuchung sowie Auswertungen der 
Metadaten publiziert werden.
Abb. 5: Rebekka Haubold und Johannes Gemkow vom 
Fachbereich Medienpädagogik des Instituts für Kommunikations- 
und Medienwissenschaft.
 › „Mittlerweile ist es schwerer Badges zu bekom-
men, was aber logisch und auch gut so ist! Die 
Badges motivieren weiterzumachen.“
„It is unusual at the beginning, but with time you 
grow with it. The green dots and smileys are very 
motivating to complete the sessions one after 
another.“
„Use it. It‘s great. It‘s a really unique opportunity 
to interact anonymously with your instructors 
and classmates.“
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ABSTRACT
Forschendes Lernen ist darauf gerichtet,  
Studierende systematisch in die Denk- und  
Arbeitsweise von Wissenschaftler_innen und 
Expert_innen aus der Berufspraxis einzufüh-
ren und sie an der Bearbeitung realer Lehr- 
und Forschungsfragestellungen zu beteiligen. 
Gemeinsam mit Masterstudierenden der Wirt-
schaftspädagogik aus den Universitäten in 
Dresden und Leipzig entwickeln und erproben 
wir ein komplexes Lehr-Lern-Arrangement,  
das forschendes Lernen von Bachelorstudie-
renden in wirtschaftswissenschaftlichen und 
wirtschaftspädagogischen Studiengängen  
unterstützt.
Schlagwörter: forschendes Lernen, genera-
tives Problemlösen, multimediale Lernumge-
bung, didaktische Sequenzierung empirischer 
Sozialforschung
1. PROJEKTKONTEXT
Im Forschungsprojekt WiWiPäd setzen die 
wirtschaftspädagogischen Institute der Uni-
versität Leipzig und der Technischen Univer-
sität Dresden gemeinsam mit Masterstudie-
renden neuere hochschuldidaktische Ansätze 
in ein Produkt um. Es geht um die Konstrukti-
on, Erprobung und Evaluation eines komplexen 
Lehr-Lern-Arrangements (KLLA), das wiederum 
zur Förderung der Lern- und Studienprozesse in 
Bezug auf forschungsmethodische Vorgehens-
weisen genutzt, empirisch erprobt sowie studi-
enorganisatorisch und curricular in Leipzig und 
Dresden verstetigt wird. Das KLLA soll zum 
einen dazu beitragen, in den Präsenzveranstal-
tungen mehr Raum für den akademischen Dis-
kurs über Forschung, Forschungsabläufe und 
Methoden zu schaffen und zum anderen die 
Problemlösefähigkeiten und Fertigkeiten sowie 
die Studiermotivation zu fördern. Dazu nutzen 
wir den didaktischen Ansatz des problemba-
sierten Lernens (vgl. Fürstenau 1994; Klau-
ser 1998; Savery 2015) und bereiten auf dieser 
Grundlage die Thematik „Erforschung ökonomi-
scher Handlungssituationen“ hochschuldidak-
tisch und multimedial auf. 
Im Beitrag wird überblicksartig skizziert, wie 
das KLLA multimedial umgesetzt und inhalt-
lich ausgestaltet wird und wie wir die Entwick-
lungsarbeit der Masterstudierenden bzw. ihr for-
schendes Lernen didaktisch unterstützen. Dafür 
wird zunächst das Konzept „forschendes Ler-
nen“ erläutert.
2. FORSCHENDES LERNEN: 
BEGRIFFSVERSTÄNDNIS
Forschendes Lernen rückt wissenschaftliches 
Arbeiten, insbesondere das Forschen und „re-
ale“ Forschungsprobleme in den Fokus der 
Hochschullehre (vgl. Euler 2005; Huber 2009; 
Reinmann 2016). Es ist darauf gerichtet, Stu-
dierende systematisch in die Denk- und Arbeits-
weise von Wissenschaftler_innen und Expert_
innen aus der Berufspraxis einzuführen. Vor 
allem geht es darum, sie dazu zu befähigen,
 › selbst Forschungsabläufe in Grundzügen  
zu konzipieren und umzusetzen,
 › Forschungsmethoden (insbesondere zur 
Erhebung, Auswertung und Interpretation von 
Daten) ziel- und gegenstandsadäquat auszu-
wählen und anzuwenden,
 › Problemlösungen für die Praxis zu erarbeiten 
und zum individuellen, aber auch zum wissen-
schaftlichen Erkenntnisfortschritt beizutragen 
sowie wissenschaftlich erzeugtes Wissen auf 
berufliche Anwendungskontexte zu übertragen 
(vgl. Schlicht 2013).
In traditionellen Lehr-/Lernformen (z. B. Vorle-
sungen, Seminaren, Übungen) spielen reale 
Forschungsprobleme eher keine oder lediglich 
eine untergeordnete Rolle – zumeist als Bei-
spiele zur Veranschaulichung für bereits 
vermitteltes Wissen. Im Unterschied dazu 
generieren die Studierenden beim forschen-
den Lernen ihr theoretisches Wissen und for-
schungsmethodisches Können vor allem 
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im Prozess der Problemfindung und Bearbei-
tung. Das Studieren wird als generatives Pro-
blemlösen geplant und initiiert (vgl. Fürstenau 
1994; Klauser 1998). Dadurch wird zum einen 
ein Anwendungsbezug des erworbenen theo-
retischen Wissens und der studentischen For-
schungsergebnisse hergestellt. Zum anderen 
kann ein solches Vorgehen die Forschungsfä-
higkeit der Studierenden fördern. 
Wir gehen davon aus, dass ein solches genera-
tives Problemlösen (vgl. Reinmann 2016, 232) 
von Bachelorstudierenden (zur Vorbereitung 
auf eigene Forschungstätigkeiten) und das ge-
nerative Problemlösen von Masterstudierenden 
(zur Realisierung eigener Forschung) unter-
schiedliche Formen der didaktischen Unterstüt-
zung erfordern. Im Projekt verfolgen wir den im 
folgenden Kapitel dargestellten Ansatz.
3. HOCHSCHULDIDAKTISCHE STRUK-
TUR UND FACHLICHE INHALTE DES 
KOMPLEXEN LEHR-LERN-ARRANGE-
MENTS FÜR FORSCHENDES LERNEN 
IM BACHELORSTUDIUM
Ausgangs- und Bezugspunkt des forschenden 
Lernens der Bachelorstudierenden ist eine  
realitätsnahe Problemstellung, die der (künfti-
gen) beruflichen Praxis von Wirtschaftspädago-
gen und Wirtschaftswissenschaftlern entlehnt 
ist. Diesen Praxisbezug stellen wir inhaltlich 
her, indem wir die Inhalte des KLLA in den  
Kontext der Energiewirtschaft stellen und mit 
der Erforschung realer betrieblicher Geschäfts-
prozesse (z. B. zur Auftragsbearbeitung  
Biogas und zum Kundenzufriedenheits- und 
Beschwerdemanagement) verknüpfen, die  
von der Universität gemeinsam mit Unterneh-
men der Energiewirtschaft ausgestaltet werden.
Das KLLA wird mithilfe der Lernplattform ILIAS 
multimedial umgesetzt und umfasst insgesamt 
folgende didaktische Strukturelemente und 
fachliche Inhalte:
 › ein Modul „Erforschung ökonomischer Hand-
lungssituationen“, das aus fünf themenspezifi-
schen Kapiteln besteht:
1. Einführung in den Kurs (Komplexe Prob-
lemstellung)
2. Forschungsproblem entdecken und 
strukturieren
3. Datenerhebung vorbereiten
4. Daten erheben, auswerten und interpre-
tieren
5. Untersuchungsergebnisse verwerten;
 › ein Glossar, in dem wichtige Begriffe im Über-
blick erklärt werden;
 › ein Ordner, in dem die Studierenden selbst 
erstellte Handouts/Präsentationen/Arbeits-
materialien einstellen und selbst organisiert 
austauschen können;
 › ein Forum, das die Kommunikation und 
Kooperation zwischen Dozenten und Studie-
renden bzw. zwischen den Studierenden unter-
stützt;
 › Wikis, die die Gruppenarbeit unterstützen 
sollen und die den Gruppen dazu dienen, 
fortlaufend gemeinsam an der Lösung einer 
komplexen Problemstellung zu arbeiten.
Die Kapitel (des Moduls) sind thematisch  
nach dem idealtypischen Ablauf empirischer 
Sozialforschung (vgl. Friedrichs 1990) sequen-
ziert. Bei der Sequenzierung geht es darum, 
eine lernenden- und lernprozessgerechte Ab-
folge der Themen, Arbeitsschritte und Arbeits-
aufgaben zu erarbeiten, dabei zugleich die Wis-
senschaftssystematik der Inhalte zu wahren 
und adressatengerecht aufzubereiten. Um  
das zu realisieren, nutzen wir zum einen fol-
gendes Prozessmodell als strukturgebendes 
Element (vgl. Abbildung 1):
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Abb. 1: Prozessmodell: Forschungslogischer Ablauf empirischer 
Untersuchungen Quelle: in Anlehnung an Friedrichs (1990, 51) 
Zum anderen konstruieren wir ein Modellunter-
nehmen mit handelnden (denkenden, fühlen-
den, kommunizierenden und kooperierenden) 
Personen sowie konkrete Arbeitssituationen, 
die beim Planen, Durchführen und Reflektie-
ren von empirischen Untersuchungen auftreten 
können. 
Im ersten Kapitel „Einführung in den Kurs“ wird 
beispielsweise eine realitätsnahe komplexe 
Problemstellung präsentiert, die Ausgangs- und 
Bezugspunkt des Lernens und Lehrens ist und 
für die die Bachelorstudierenden im Semester 
in Einzel- und Gruppenarbeit eine Lösung ent-
wickeln sollen. Es geht um eine Arbeitssituation 
in einem (virtuellen) Unternehmen der Energie-
wirtschaft „Sonnenberga AG“, die folgenderma-
ßen zu beschreiben ist:
„Ein Praktikant (Alex Emmerich) wird begrüßt: 
„Herzlich Willkommen im Team der Sonnen-
berga AG! Gratulation zur erfolgreichen Bewer-
bung auf die Stelle eines Praktikanten  
der Personalabteilung. Sie werden hiermit in 
ein Projektteam berufen, das einen Arbeitsauf-
trag des Vorstands bearbeitet: Es geht darum, 
eine Untersuchung nach wissenschaftlichen 
Standards vorzubereiten und durchzuführen. 
Wir wollen analysieren, wie effektiv die Mit-
arbeiter_innen der Sonnenberga AG in den 
Geschäftsprozessen kommunizieren und 
kooperieren und welche Personalentwicklungs-
maßnahmen ggf. notwendig sind, um die Ziele 
des Unternehmens noch besser zu erreichen. 
Informieren Sie sich zunächst über das Unter-
nehmen und erarbeiten Sie grundlegende Kon-
zepte zum Design und zu den wissenschaftli-
chen Standards für Untersuchungen. Bereiten 
Sie im Anschluss im Projektteam die Untersu-
chung vor, führen Sie gemeinsam die Untersu-
chung durch, werten Sie die Daten aus und  
erarbeiten Sie im Team Vorschläge für den  
Vorstand.“
Die Bachelorstudierenden sollen den Praktikan-
ten und das gesamte Projektteam bei der Erfül-
lung des Auftrags unterstützen. Dafür müssen 
sie sich ca. ein Semester intensiv mit Design 
und Ablauf empirischer Sozialforschung, unter-
schiedlichen Forschungsmethoden sowie  
deren adäquater Auswahl und Anwendung aus-
einandersetzen. Den fachlichen Inhalt liefern 
die fünf Kapitel des KLLA.
Im weiteren Verlauf (Kapitel 1 bis 5) geht  
es darum, das Problem des Praktikanten der 
Sonnenberga AG aus einer Forschungspers-
pektive zu betrachten. Dabei erkennen die  
Studierenden, dass die Problematik nicht nur 
eine praktische Relevanz für das Unternehmen 
hat, sondern auch ein wissenschaftliches Prob-
lem darstellt, das mit wissenschaftlichen  
Methoden (z. B. Befragungen, Beobachtungen 
etc.) strukturiert und gelöst werden muss, wenn 
daraus empirisch fundierte Entscheidungen 
z. B. für die Optimierung von Geschäftsprozes-
sen oder für Personalentwicklungsmaßnah-
men getroffen werden sollen. Um das leisten 
zu können, müssen sich die Studierenden zu-
nächst mit dem Entdeckungszusammenhang 
des Forschungsproblems auseinandersetzen 
und das Problem strukturieren. Das heißt, sie 
müssen sich u. a. mit den Hintergründen des 
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Auftrags des Vorstands, mit gesellschaftlichen 
Kontexten zur Beschreibung des sozialen Phä-
nomens (z. B. veränderten Anforderungen an 
Mitarbeiter und Organisationsstrukturen in der 
Energiebranche) und mit Forschungsdefiziten 
(z. B. widersprüchlichen Befunden, „Lücken“ 
in Theorien zum Handeln von Fach- und Füh-
rungskräften) beschäftigen und diese beschrei-
ben. 
Anschließend lernen die Studierenden, wie  
aus der Beschreibung einer Problemsituation, 
eine konkrete empirische Untersuchung  
begründet wird (Begründungszusammen-
hang). Dafür ist es notwendig, dass sie erken-
nen, warum es wichtig ist, (a) Forschungsfra-
gen zu formulieren, (b) wie man dabei vorgeht, 
(c) wie und warum man wissenschaftliche  
Hypothesen aufstellt, (d) wichtige Begriffe defi-
niert, (e) warum und wie über Stichprobenzie-
hungen und Grundgesamtheiten sowie geeig-
nete Methoden und Instrumente nachzudenken 
ist, bevor konkrete Daten zielführend (also mit 
Blick auf die Lösung des entdeckten Problems) 
erhoben werden können. Im KLLA liegt der 
Schwerpunkt auf vier Methoden der Datenerhe-
bung: der schriftlichen und mündlichen Befra-
gung, der Beobachtung und dem Experiment. 
Darüber hinaus wird thematisiert, wie im Feld 
erhobene Daten ausgewertet werden und wel-
che Verfahren sich je nach Datenart und Unter-
suchungsziel am besten eignen. Der Schwer-
punkt liegt dabei zum einen auf der Anwendung 
univariater und bivariater Verfahren zur Auswer-
tung quantitativer Daten sowie der Prüfung sta-
tistischer Hypothesen mittels Testverfahren im 
Statistikprogramm SPSS. Zum anderen geht es 
darum, das Verfahren der qualitativen Inhalts-
analyse kennenzulernen und zu lernen, wie die 
gewonnenen Befunde mit Bezug zu Theorien 
und aufgestellten Hypothesen interpretiert wer-
den können.
Zudem lernen die Studierenden, welche  
Möglichkeiten sie haben, Untersuchungser-
gebnisse zu verwerten (Verwertungszusam-
menhang), (a) beispielsweise praktisch in 
Unternehmen (z. B. für konkrete Personalent-
wicklungsmaßnahmen) und (b) für die beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung (z. B. zur Ent-
wicklung von Lehr-Lern-Materialien), (c) für die 
eigene Qualifikation (Seminar- und Projektar-
beiten, Bachelor- und Masterarbeiten) sowie  
(d) wissenschaftlich im Rahmen von Tagungen 
und Veröffentlichungen. Dafür müssen sie  
sich fundierte Kenntnisse und Fähigkeiten zum  
Verfassen wissenschaftlicher Texte aneignen 
sowie die Einhaltung wissenschaftlicher Stan-
dards üben.
Jedes Kapitel umfasst neben den Inhalten  
folgende didaktische Strukturelemente, (vgl. 
u. a. Klauser, Schoop, Wirth, Jungmann & 
Gersdorf 2004):
 › Lernzielformulierungen (Kompetenzen), die 
kognitive, affektive und motorische Komponen-
ten beinhalten,
 › Angaben zum Vorwissen, das für die Bearbei-
tung des jeweiligen Kapitels notwendig ist,
 › Advance Organizer, der einen Überblick über 
den Ablauf von Forschung und einzelne Ele-
mente gibt (Schema nach Friedrichs, siehe 
Abbildung 1),
 › Arbeitsaufträge für Einzel- und Gruppenarbei-
ten mit Bezug zur komplexen Problemstellung,
 › Hilfestellungen (insbesondere Leitfragen, 
weiterführende Literaturhinweise),
 › Anwendungs-, Übungs- und Transferaufgaben 
für die selbst gesteuerte Lernerfolgskontrolle.
Die Masterstudierenden der Wirtschaftspäda-
gogik haben die Inhalte und didaktischen Struk-
turelemente (im Sommersemester 2016) mul-
timedial aufbereitet (vgl. Abbildung 2), die 
Qualität der Umsetzung mithilfe von Versuch-
spersonen evaluiert (zu Beginn des aktuellen 
Wintersemesters 2016/2017) und entwickeln 
das Arrangement gegenwärtig auf der Grundla-
ge ihrer Evaluationsergebnisse weiter.
Abb. 2: Multimediale Gestaltung der Inhalte und Strukturelemen-
te (Auszug)
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4. DIDAKTISCHE UNTERSTÜTZUNG 
DER STUDENTISCHEN ENTWICK-
LUNGSARBEIT IM MASTERSTUDIUM
Die Masterstudierenden in Leipzig und 
Dresden haben im Sommersemester 2016 
standortübergreifend zusammengearbeitet und 
jeweils in Kleingruppen sowie mithilfe der Lern-
plattform ILIAS ein forschungsmethodisches 
(Teil-)Thema multimedial umgesetzt. Insgesamt 
wurde die Entwicklungsarbeit in elf Gruppen 
(á drei Studierenden) realisiert und zwar mit 
folgenden Arbeitsschritten: 
1. Die Masterstudierenden hatten zunächst 
(schriftlich) ein „Storyboard“ für die didakti-
sche und multimediale Aufbereitung der  
Inhalte zu erarbeiten. Als Hilfestellung haben 
sie eine Formatvorlage für ein Storyboard  
erhalten, die einführend hinsichtlich Inhalt 
und Struktur gemeinsam besprochen wurde.
2. Zudem haben die Studierenden sich mit  
den technischen Funktionen der Lernplatt-
form ILIAS auseinandergesetzt und Vor-
schläge entwickelt, welche Funktionen  
in welcher Art und Weise zur multimedialen 
Abbildung der Inhalte und didaktischen  
Elemente genutzt werden sollten. Jede  
Gruppe musste ihre Umsetzungsideen 
mündlich präsentieren und mit den anderen 
Gruppen diskutieren. Im Mittelpunkt standen 
dabei vor allem folgende Gestaltungskriteri-
en: (a) ein angemessenes Anforderungsni-
veau (siehe Lernziele, Vorwissen, Leitfragen 
in den didaktischen Strukturelementen),  
(b) die lernlogische Sequenzierung der Inhal-
te und Arbeitsaufgaben sowie (c) eine lern-
förderliche Kombination und Anordnungen 
von Grafiken, Texten, Animationen, Filmen 
und Audiosequenzen.
3. Nachdem Didaktik und technische Ideen  
erörtert und die Storyboards fertiggestellt  
waren, begannen die Studierenden damit, 
die didaktisch aufbereiteten Inhalte mit- 
hilfe von ILIAS multimedial abzubilden. Ihre 
Zwischen- und Endergebnisse der techni-
schen Umsetzung stellten sie im Projekt- 
seminar jeweils zur Diskussion. Zudem  
haben die Studierenden ein Forum genutzt,  
um miteinander und mit den Lehrenden  
Fragen zu klären, gegenseitig Tipps und Hil-
festellung bei der Arbeit mit der Lernplattform 
und den technischen Tools auszutauschen.
5. LESSONS LEARNED – WIE HABEN 
WIR DIE HERAUSFORDERUNGEN DER 
PROJEKTARBEIT BEWÄLTIGT? 
In Lehr-Lern-Projekten zur Entwicklung multi-
medialer Lernumgebungen ist die studentische 
Konstruktionsarbeit intensiv zu unterstützen. 
Wir haben in unserem Projekt gute Erfahrungen 
damit gesammelt: 
1. einen detaillierten (schriftlichen) Arbeitsauf-
trag an die Masterstudierenden zu formu-
lieren, in dem (a) der Kontext und die Ziel-
stellungen des Projektes erläutert, (b) die 
einzelnen Teilaufgaben beschrieben,  
(c) Standards der Konstruktionsarbeit  
definiert, (d) konkrete Hinweise zur Koordi-
nation der Gruppenarbeit gegeben, (e)  
Umsetzungsbeispiele aufgezeigt, (f) weiter-
führende Literaturhinweise gegeben und  
(g) erwartete Leistungen transparent und 
nachvollziehbar beschrieben werden;
2. die Gruppen der Studierenden nach Möglich-
keit so zusammenzusetzen, dass sowohl  
Fachexpertise als Erfahrungen im Umgang 
mit Lernplattformen vorhanden sind;
3. regelmäßige Zwischenpräsentationen der  
Arbeitsergebnisse durchzuführen und die An-
sätze im Plenum zu diskutieren;
4. ein schriftliches Feedback zu den Story-
boards zu formulieren (insbesondere mit  
Hinweisen zur didaktischen Konzeption und 
zu den technischen Umsetzungsideen)  
und eine Überarbeitungsphase einzuplanen, 
in der die Studierenden die Storyboards  
weiter entwickeln; 
5. eine Übung zur Formulierung aktivierender 
Arbeitsaufträge durchzuführen; 
6. den Kompetenzerwerb der Masterstudieren-
den mithilfe unterschiedlicher Lehr-Lern- 
Methoden zu unterstützten, die ein aktives, 
selbstbestimmtes und kooperatives Lernen 
ermöglichen: Gruppenarbeiten, Reciprocal 
Teaching, Coaching, Streitgespräche, leitfa-
dengestützte Schreibübungen sowie
7. regelmäßig standortübergreifende Abstim-
mungen vorzunehmen und nach Möglichkeit 
auch standortübergreifende Zwischen- und 
Abschlusspräsentationen durchzuführen.
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Darüber hinaus scheint es uns generell wichtig, 
den Studierenden zu verdeutlichen, dass Pro-
jektarbeit mit Unsicherheiten in Bezug auf  
den Bearbeitungsprozess und das Projekter-
gebnis behaftet und daher im konstruktiven  
Diskurs auszugestalten ist.
6. FAZIT UND AUSBLICK
Die Projektergebnisse zeigen, dass das skiz-
zierte Vorgehen einen effektiven Beitrag sowohl 
zur Steigerung der Qualität des Lernens und 
Lehrens als auch zur hochschuldidaktischen 
Forschung leistet. Die Evaluation belegt, dass 
die Studierenden während der Forschungs- 
und Entwicklungsarbeit ihre Problemlösefähig-
keiten und ihr forschungsmethodisches Wissen 
und Können sowie eine intrinsische Studiermo-
tivation messbar gesteigert haben. Unabhängig 
davon bedarf es weiterer Forschungsarbeiten, 
um das KLLA nachhaltig in den aktuellen Studi-
enstrukturen zu verankern, zu pflegen und wei-
ter zu entwickeln. Daran wird im aktuellen und 
den kommenden Semestern in Forschungspro-
jekten der Institute für Wirtschaftspädagogik in 
Leipzig und Dresden gearbeitet.
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› „MEDIEN UND ASYL“. METHODENAUSBILDUNG MIT ANWENDUNGSBEZUG ALS CHANCE UND HERAUSFORDERUNG.
ABSTRACT
Das Lehr-Lern-Projekt “Medien und Asyl”  
kombinierte Forschungs- und Anwendungs-
bezug in der universitären Hochschullehre. 
Der Beitrag diskutiert die didaktischen 
Herausforderungen eines solchen Lehr-
forschungsprojekts mit Service Learning-
Orientierung, und wie diese adressiert wurden. 
In der Darstellung des Ablaufs wird der 
konsekutive Charakter des dreisemestrigen 
Projekts deutlich. Die finale Phase der 
Medienkonzeption wird dabei ausführlicher 
vorgestellt. Abschließend wird die Bedeutung 
fortlaufender Evaluation und Anpassung des 
Projektablaufs als methodischer Schlüssel  
zum Gelingen identifiziert.
Schlüsselwörter: qualitative Methoden; 
E-Portfolio; Evaluation; Partizipation, Flipped 
Classroom, Forschendes Lernen, Service 
Learning
1. EINLEITUNG
Viele Studierende aus Bachelor-Studien-
gängen wünschen sich Veranstaltungen 
mit ‚praxisrelevanten’ Inhalten und 
Kompetenzen, wie sie eigentlich im 
Rahmen von Berufsausbildungen oder 
Fachhochschulstudiengängen angeboten 
werden. Obwohl ein Universitätsstudium 
dazu nur schwerlich geeignet ist, wollen 
wir an einem Beispiel zeigen, wie die 
Hochschullehre insbesondere in den Geistes- 
und Sozialwissenschaften die Vermittlung 
von wissenschaftliche Kompetenzen und 
‚Praxisrelevanz’ bündeln kann.
Die Lehre qualitativer Methoden der 
Sozialforschung eignet sich unseres Erachtens 
nicht nur besonders, um forschungsrelevante 
Kompetenzen zu vermitteln sowie theoretisches 
und methodologisches Wissen aus Lektüre-
seminaren zu synthetisieren, sondern auch 
um Studierende Forschungspraxis zu gesell-
schaftlich relevanten Themen gestalten zu 
lassen. Wir wollen in diesem Beitrag zeigen, 
welche didaktischen Ziele und Mittel wir 
gewählt haben, um eine solche Methodenaus-
bildung mit Anwendungsbezug im Bachelor-
studiengang Medienkommunikation an der 
TU Chemnitz umzusetzen. Dabei zeigen wir, 
wie ein Lehr-Lern-Projekt für knapp fünfzig 
Studierende über drei Semester strukturiert  
und in den Studiengang integriert wurde.  
Dabei wird auch das entwickelte Medien-
angebot dargestellt. Abschließend fokussieren 
wir auf gelernte Lektionen.
2. DIDAKTISCHE ZIELE, 
HERAUSFORDERUNGEN UND MITTEL
2. 1.  ZIELE
Die wesentliche Motivation für „Medien und 
Asyl“ bestand darin, Forschungsbezug und 
Anwendungsbezug zu verknüpfen und dadurch 
qualitative Methoden der Sozialforschung 
als Prozess erlebbar zu machen. 
Studierende sollten durch die praktische 
Durchführung eigener Forschungsprojekte 
zu einem gesellschaftlich relevanten 
Gegenstandsbereich Kompetenzen in der 
Konzeption, Durchführung und Evaluation 
qualitativer Sozialforschungsmethoden 
gewinnen. Als Gegenstandsbereich dieser 
Lehrforschung wurden Informations- und 
Kommunikationsprobleme von Asylsuchenden 
gewählt. Unser wissenschaftliches Interesse 
an diesem Thema wurde durch eine Anfrage 
unseres Praxispartners „Bon Courage e.V.“, 
einem Verein für politische Öffentlichkeits-, 
Aufklärungs- und Bildungsarbeit, geweckt. Im 
Hinblick auf den Anwendungsbezug lautete das 
Ziel, auf Basis der qualitativen Forschung der 
Studierenden bessere Medienangebote  
für Asylbewerber_innen zu entwickeln.
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Insbesondere sollten die Studierenden lernen, 
dass Forschen (ebenso wie das Entwickeln 
medialer Angebote) bedeutet, empirisch be-
gründet Entscheidungen zu treffen und diese 
zu dokumentieren. Zugespitzt gesagt ging 
es in „Medien und Asyl“ nicht darum, schnell 
zu relevanten Ergebnissen zu kommen, 
sondern den manchmal steinigen und von 
Unsicherheiten geprägten Prozess qualitativer 
Feldforschung möglichst lange auszuhalten und 
einmal von der ersten Idee bis zum Projekt-
bericht zu durchlaufen.
2. 2.  HERAUSFORDERUNGEN
Die didaktische Problemstellung konzentrierte 
sich auf drei für das Erlernen qualitativer 
Methoden zentrale Probleme: Erstens die 
Verabschiedung von standardisierten Lehr-
inhalten, zweitens die aktive Wissenskon-
struktion der Lernenden und drittens das 
soziale Lernen als organisationale und 
inhaltliche Bedingung. 
Das Erlernen qualitativer Methoden kann nur 
sehr begrenzt über standardisierte Teilschritte 
erfolgen. Es ist eben der Charakter nicht-
standardisierter Methoden, dass sie je nach 
Frage und Gegenstandsbereich angepasst 
werden müssen. Zudem erfordert die Praxis 
der Feldforschung und des Interviewens von 
Fremden ‚zwischenmenschliche’ Kompetenzen, 
die nicht per Lehrbuch zu vermitteln sind. Leider 
werden diese Aspekte in wissenschaftlichen 
Publikationen oft ausgeklammert und statt-
dessen idealisierte Modelle des methodischen 
Vorgehens dargestellt.
Das Erlernen von Methoden der qualitativen 
Sozialforschung muss zweitens als Prozess 
aktiver Wissenskonstruktion seitens der 
Lernenden verstanden werden. Man kann 
qualitative Methoden nicht erlernen, ohne 
sie anzuwenden. Um die aktive Wissens-
konstruktion zu unterstützen, reicht es nicht 
aus, den Lernenden Beratung bei der Konzep-
tion und Durchführung eigener Forschung 
zu geben. Sie müssen auch ermächtigt 
werden, diesen Prozess zu reflektieren und zu 
evaluieren.
Drittens erfordert das Erlernen qualitativer 
Auswertungsmethoden die Erhebung von 
Datenmaterial und die intensive Beschäftigung 
damit. Diese Beschäftigung kann nicht in 
den Präsenzzeiten einer Lehrveranstaltung 
gewährleistet, aber auch nicht ausschließlich 
einzeln in Heimarbeit geleistet werden. 
Das ist der pragmatische Grund, warum 
soziales Lernen zu den didaktischen Heraus-
forderungen der Problemstellung gehört. 
Der inhaltliche Grund lautet, dass die Arbeit 
mit qualitativen Methoden im Allgemeinen 
und zum Gegenstandsbereich „Medien und 
Asyl“ im Besonderen eine methodische 
Kontrolle des eigenen (kulturellen) Stand-
punkts erfordert. Dies gelingt besonders gut 
in Interpretationsgruppen, in denen unter-
schiedliche interpretatorische Lesarten ent-
wickelt und diskutiert werden können.
2. 3.  MITTEL
Lehrforschung in Projektform ist grundlegend 
ein geeigneter Rahmen, um diesen Heraus-
forderungen zu begegnen. Anhand eines ge-
meinsamen Themas, das je nach Präferenzen 
in unterschiedliche Richtungen verfolgt werden 
kann, ist eine gemeinsame Orientierung der 
gesamten Gruppe ebenso möglich, wie die 
interessenbezogene Schwerpunktsetzung 
durch die Lernenden selbst. Die Lernenden 
arbeiteten dementsprechend in Kleingruppen 
von zwei bis sechs Teilnehmer_innen zu 
eigenen Forschungsfragen, die im Rahmen 
des Projekts schrittweise erarbeitet und vertieft 
Tab. 1: Qualitative Methoden der Sozialforschung
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wurden (vgl. 3.1). Im Laufe des dreisemestrigen 
Projekts wechselten sich dabei die Anteile 
an Plenumsphasen und Wissenserarbeitung 
immer wieder mit individuellen Projektarbeits-
phasen ab. Dabei strukturierten jeweils zu 
Semesterbeginn erläuterte „Meilensteine“ die 
Arbeit. Gemeinsame Workshops und Zwischen-
präsentationen der Lerngruppen dienten dem 
Austausch und der Beratung im Plenum. 
Darüber hinaus gab es Gruppenkonsultationen 
mit Expert_innen der beteiligten Institute und 
externen Expert_innen.
Das Projekt wurde zudem in verschiedenen 
E-Learning-Maßnahmen begleitet und doku-
mentiert. Darunter nahm die formative Erstel-
lung eines E-Portfolios mit individuellen und
kollektiven Aufgaben zur Reflexion und
Dokumentation eine zentrale Rolle ein. Hierbei
wurde auf Dr. Anja Franks (2017) Konzeption 
eines Forschungstagebuchs als Lernportfolio 
in der Ausbildung qualitativer Methoden 
aufgebaut. Tabelle 2 gibt einen Überblick über 
die didaktischen Mittel zur Strukturierung und 
Durchführung von „Medien und Asyl“.
3. UMSETZUNG DES LEHR-LERN-
PROJEKTS „MEDIEN UND ASYL“
3. 1.  ABLAUF & INTEGRATION INS
CURRICULUM
Das Projekt war zentraler Teil der Neuge-
staltung der Methodenausbildung des 
Bachelorstudiengangs Medienkommunikation 
an der TU Chemnitz. Durch die konsekutive 
Durchführung über drei Semester hinweg war 
„Medien und Asyl“ sehr extensiv in die  
Lehrangebote des Studienganges integriert.  
Studiengangsorganisatorisch gesehen handelte 
es sich ersten beiden Veranstaltungen im  
Sommersemester 2015 und im Wintersemester  
2015/2016 um Übungen, die als Prüfungsvor-
leistung zählten. Bewertungsgrundlage und  
zentrales Evaluationsmittel war dabei das  
E-Portfolio und die verschriftlichte Gruppen-
arbeit. Im dritten Semester wurde das Lehr-
Lern-Projekt durch ein Seminar im Bachelor- 
studiengang und ein Seminar im Masterstudien- 
gang „Digitale Medien- und Kommunikations-
kulturen“ mit einer Praxisphase zu eigenen
Medienprototypen abgeschlossen. Im Folgen-
den ist der Ablauf des Projekts anhand der
Lernetappen kurz zusammengefasst.
1. Semester (SoSe 2015)
 › Anwendungsbereich, Möglichkeiten und 
Grenzen der methodologischen Grundlagen 
verstehen und reflektieren
 › Kennenlernen und Verstehen von vier 
Erhebungsmethoden der qualitativen Sozial-
forschung
 › Erklären und selbstständiges anwenden 
mindestens einer dieser Erhebungsmethoden 
 › Reflexion Feldzugang und Lernfortschritt
Tab. 2: Überblick über die didaktischen Mittel zur Strukturierung 
und Durchführung von „Medien und Asyl“
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2. Semester (WS 2015/2016)
 › Kennenlernen und Verstehen von vier  
Auswertungsmethoden der qualitativen  
Sozialforschung 
 › Erklären und selbstständiges Anwenden min-
destens einer dieser Auswertungsmethoden
 › Reflexion des eigenen Standpunkts als  
Grundlage der Analyse
 › Darstellen selbst erstellter Interpretations- 
ergebnisse
3. Semester (SoSe 2016)
 › Kennenlernen und Verstehen zwei verschie-
dener Prototyping-Methoden der Designfor-
schung
 › Konzeption und Durchführung eines Design-
methodenworkshops mit Asylbewerber_innen
 › Entwicklung eines Prototyps eines Medienan-
gebots
 › Reflexion des Verhältnisses reflektierendes 
Forschen / aktives Anwenden
3. 2.  UMSETZUNG DES 
MEDIENANGEBOTS
Die im Rahmen von „Lehrpraxis im Transfer“ 
geförderte dritte Projektphase baute auf 
empirischen Vorarbeiten der Studierenden 
aus zwei Semestern und einem gefestigten 
Verhältnis zwischen Lehrenden und Lernenden 
auf. Gleichzeitig sollten die Studierenden 
anhand ihrer bisherigen Ergebnisse und unter 
Einbindung der Zielgruppe „Asylsuchende in 
Chemnitz“ selbst Vorschläge für mediale  
Angebote zur Verbesserung der Kommuni-
kation entwickeln, und diese auch prototypisch 
umsetzen.
Aus den empirischen Ergebnissen ergaben sich 
zwei Problemkreise – gesicherte Informationen 
erlangen und Kontakt mit Nicht-Geflüchteten 
aufbauen – die zum Ziel der Medienentwicklung 
wurden. Auf Basis von vorangegangenen 
Erhebungen mit Masterstudierenden im 
Wintersemester 2015/2016 und ersten 
partizipativen Testworkshops mit jugendlichen 
Asylsuchenden hatten wir die Erkenntnis 
erlangt, dass die Umsetzung einer eigenen 
Kommunikationsplattform – wie einer Website, 
App oder einem Forum – von der Zielgruppe 
vermutlich nicht aufgenommen würde. 
Deswegen schlugen wir als Lehrende den 
Aufbau einer moderierten Facebook-Gruppe 
zur Vernetzung von Geflüchteten, Helfer_innen 
und Nicht-Geflüchteten in Chemnitz vor.
Auf Basis dieses Vorschlags führten 
die Studierenden zwei partizipative 
Designworkshops durch, bei denen Geflüchtete 
das Ziel, die Themen, Inhalte und Methoden 
der aufzubauenden Online-Community 
mitbestimmen konnten. Dabei kamen die 
Methoden „Object Recycling“ (Kup 2013; 
Sommer, Bischof & Hübner 2017) und „Paper 
prototyping“ (Snyder 2003) als Form von User 
Enactment (vgl. z.B. Odom et al. 2012) zum 
Einsatz.
Abb. 1: Studierende und Asylsuchende beim Designworkshop, 
Bildautor: Benedikt Haupt, Copyright: TU Chemnitz
Anschließend bildeten sich neue Teilgruppen 
aus Studierenden und freiwilligen Geflüchteten, 
die sich der Umsetzung der Nutzerwünsche 
für die Gruppe annahmen. Wir als Lehrende 
statteten die Studierenden dazu mit Material 
und rechtlicher Beratung aus, außerdem 
organisierten wir einen Referenten zum Thema 
„Community Building“. In mehreren Schleifen 
wurde das Konzept über das Sommersemester 
verfeinert und im August 2016 ging die Gruppe 
„Chemnitz for all - Chemnitz für alle - ستنميك 
.http://www) “همه يارب ستينميك - عيمجلل
facebook.com/groups/1781060188780418/) 
online. Durch Öffentlichkeitsarbeit in 
den Netzwerken aus Helfer_innen und 
Geflüchteten wuchs die Gruppe rasch auf 
über 800 Mitglieder_innen. Pro Woche werden 
aktuell durchschnittlich zehn Hilfsangebote und 
-gesuche gepostet, die Kommentarkultur ist 
rege und höflich. Es finden auch Offline-Treffen 
der Gruppe statt, die mittlerweile ausschließlich 
von Freiwilligen betreut wird.
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4. LESSONS LEARNED: EVALUATION
UND ANPASSUNG
Eine solch praxisnahen Methodenausbildung ist 
ein in verschiedene Wissens- und Kompetenz-
bereiche integriertes und komplexes Lernfeld. 
Damit gingen Anforderungen an die Lehrenden 
und Lernenden einher, die den Rahmen üblich-
er Hochschullehre überstiegen: Das Gelingen 
des Projekts erforderte ein Verlassen der  
Universität, das aktive Aufsuchen und 
Einbinden einer gesellschaftlichen 
Außenseitergruppe und damit die Bereitschaft 
zur Selbstüberwindung und Investition von 
überdurchschnittlich viel Zeit und Energie. 
Mit diesen Herausforderungen gingen 
aber auch Chancen einher, die sich in den 
Forschungstagebüchern der Studierenden 
widerspiegeln: Das komplexe Lehr-Lern-
Projekt hat die Studierenden nicht nur befähigt, 
qualitative Methoden der Sozialforschung 
anzuwenden, sondern auch eigene 
Forschungsschwerpunkte zu setzen und auch 
interkulturelle Kompetenzen zu erwerben.
Aus der Durchführung von „Medien und 
Asyl“ ergibt sich für uns eine zentrale „lesson 
learned“. Der Aufwand für die Strukturierung 
und Vorbereitung der Lernsequenzen sowie 
Supervision der Projektgruppen verlief im 
üblichen Rahmen. Unsere Erfahrung als 
Feldforscher_innen half uns zudem dabei, 
auf die Probleme der Studierenden gute 
Hilfestellungen zu geben. Zentral war aber, die 
hohe intrinsische Motivation der Studierenden 
für den Eigenlernanteil zu stimulieren. Die 
Komplexität des Vorgehens erforderte 
dafür eine fortwährende Moderation der 
Erwartungen, Ziele und Befürchtungen. Als 
Schlüssel zum Gelingen dieser Kommunikation 
erwies sich die formative Evaluation durch die 
E-Portfolios. Am Ende jedes „Meilensteins“,
also auch während der Semester, wurden
Evaluationsaufgaben gestellt, die uns einen
Einblick in den Status und die Wünsche
der Lernenden gaben. So konnten wir
beispielsweise bereits früh im Projektverlauf
erkennen, dass das Ziel der Entwicklung einer
eigenen medialen Lösung den Lernenden
Sorge bereitete. Die Studierenden sahen sich
durch die Aufgabenstellung herausgefordert,
Probleme adressieren zu müssen, die die
Reichweite eines Lehrforschungsprojekts bei
weitem übersteigen. Wir begegneten dem,
indem wir die Studierenden per Rollenreflexion
für den ‚kühlen Blick’ der Wissenschaft
sensibilisierten, und sie baten, anhand ihrer
Daten wiederkehrende Probleme in der
Kommunikation von und mit Asylsuchenden
als mögliche Startpunkte zu identifizieren.
Wir haben an mehreren zentralen Stellen im
Projektverlauf solche Anpassungen auf Basis
der Evaluation vorgenommen.
Durch diese Rückkopplung und ihr Aufgreifen 
in den Orientierungs- und Ergebnissicherungs-
phasen der Präsenzveranstaltungen wurde  
es den Lernenden möglich, den Forschungs-
prozess sowie die Konzeption des Medien-
angebots als Prozess zu erleben, zu gestalten 
und zu evaluieren.
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REZENSION – NADINE HAHM
kommen Akteur_innen verschiedener Fachge-
sellschaften zusammen und diskutieren ein  
gemeinsames Thema, so entsteht ein viel-
fältiges Potpourri an Diskursen, Überlegungen, 
Blickrichtungen und Synergien. 
Der Tagungsband „Trendy, hip und cool:  
Auf dem Weg zu einer innovativen Hoch- 
schule?“ bündelt ein solches Potpourri, entstan-
den aus einer Vielzahl an Diskussionsthemen  
des Jungen Forums Medien- und Hochschul-
entwicklung (JFMH), ausgerichtet 2014 in Dres-
den. Auf der Nachwuchskonferenz tauschten 
sich Expert_innen mit Young Professionals  und 
Young Researchern aus. Insgesamt fanden 
Vertreter_innen der Deutschen Gesellschaft  für 
Hochschuldidaktik (www.dghd.de), der Ge-
sellschaft für Medien in der Wissenschaft (www. 
gmw-online.de), der Fachgruppe E-Learning 
der Gesellschaft für Informatik (http://fb-mci.gi. 
de) sowie der Sektion Medienpädagogik der 
Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissen-
schaft (http://www.dgfe.de) zusammen. Unter-
sucht wurden die aktuellen Trends der (digi-
talen) Lehre und des (digitalen) Lernens und 
für die Hochschulen und ihre Akteur_innen.
Forschens sowie die Bedeutung dieser Trends 
Die im Band nun zusammengestellten 
Trendrichtungen sind entsprechend vielfältig. 
Die Beiträge greifen sowohl vorangegangene 
als auch bestehende didaktische Trends 
auf, teilweise suchen die Autor_innen nach 
neuen Technologietrends und wieder andere 
weisen auf Forschungs- und Praxisthemen 
hin, denen zukünftig stärker Beachtung 
geschenkt werden sollte. Das verbindende 
Anliegen der Einzelbeiträge ist es, hieraus 
aktuelle sowie sich zukünftig ergebende 
Herausforderungen auf verschiedene 
Akteursebenen hin zu beleuchten. Oder wie 
Christina Schwalbe als zentrale Frage des 
JFMH formuliert: „Welche Herausforderungen 
bieten Trends für Institutionen, Lehrende und 
Studierende?“ Ergänzen möchte ich hier, dass 
im Tagungsband zudem Herausforderungen 
der Trends für die scientific community sowie 
für den Third Space betrachtet werden. 
In den 21 Beiträgen explorieren die Autor_innen 
dieses weite Feld anhand praktisch orientierter 
sowie theoretisch fundierter Aspekte. Leider 
entsteht dabei kein gemeinsames Bild, das 
die Summe der Einzelbeiträge übersteigt bzw. 
einen Überblick entstehen lässt. Die benannten 
Trends bleiben singulär nebeneinander 
stehen. So ist an den Lesenden, Bezüge 
zwischen den Einzelbeiträgen herzustellen. 
Dies ist insofern reizvoll, als dass es dem 
eigenen Erfahrungshorizont überlassen 
bleibt, mit den Einschätzungen der Autor_
innen über Trends und Herausforderungen 
mitzugehen oder nicht. Dennoch schließe 
ich mich generell Franco Rau an, welcher in 
seinem Beitrag die scientific community 
auffordert, systematische Arbeiten und 
Forschungsprojekte zu den Trendthemen in 
Bildungskontexten zu forcieren (vgl. S. 102f.). 
Bücker, Diana, Lucke, Ulrike, Hofhues, 
Sandra, Dander, Valentin, Rau, Franco 
Rohland, Holger, van Treeck, Timo, 
Gumpert, Andrea (Hrsg.) (2017): „Trendy, 
hip und cool“: Auf dem Weg zu einer 
innovativen Hochschule?. Bielefeld: W. 
Bertelsmann Verlag. 
Druck ISBN: 9783763957903; 34,90 EUR
E-Book ISBN: 9783763957927; 34,90 EUR
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Die Mehrzahl der Berichte und Studien widmet 
sich des E-Learning-Verhaltens Studierender 
und ebenso steht klar die Professionalisierung 
der in der Hochschule Lehrenden im 
Fokus. In zwei Beiträgen wird zudem die 
Kompetenzentwicklung der im Third Space 
Tätigen betrachtet. Die diesbezüglichen 
Artikel von Matthias Heinz zur E-Learning-
Kompetenzbasis derer, die Angebote der 
wissenschaftlichen Weiterbildung entwickeln 
sowie von Antonia Wunderlich & Cornelia 
Kenneweg zum reflektierten und sensiblen 
Umgang mit vielfältigen Fachkulturen sind 
dabei umso mehr hervorzuheben. Sie weisen 
auf einen etwaigen Trend zur disziplinären 
Selbstreflexion und Professionsforschung hin, 
welcher derzeit noch in den Kinderschuhen 
steckt. Denn wie Urban und Meister (2010) 
bereits feststellten und was sich auch in diesem 
Band bestätigt findet: „der reflexive Blick auf 
die hochschuldidaktische Professionalität und 
die professionelle Orientierung der Mitarbeiter 
selbst [ist; NH] kaum Teil expliziter Forschung.“ 
Die Einzelbeiträge der Wissenschaftler_
innen und Praktiker_innen erheben weder im 
Einzelnen noch im Ganzen den Anspruch, 
eine der Trendperspektiven umfassend 
auszuleuchten. Sinnvoll ist die Lektüre vielmehr 
dort, wo Ansätze für vertiefte Diskussionen 
gesucht, wo Forschungsfragen entwickelt 
werden oder die Praxis sich durch neue 
Perspektiven inspirieren lassen möchte. Hierin 
liegt die wohl größte Stärke des Bandes: man 
kann die eigene Denkrichtung um vielfältige 
Perspektiven erweitern.
Wer letztlich für sich verorten will, ob er_
sie dem ein oder anderen Trend folgen will 
bzw. ob denn überhaupt mit dem Trendthema 
argumentiert werden kann, dem_der sei 
die Perspektive der Herausgeber_innen 
empfohlen. Die auf der Tagung angeklungenen 
Pro- und Kontra-Positionen rund um das 
Thema Trend finden hier noch einmal 
anschaulich zusammen.
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Das HDS.Forum 2017 findet am 10. November 2017 an 
der Evangelischen Hochschule ehs in Dresden statt.
VIDEOIMPRESSIONEN DES 
HDS.FORUMS 2016
Am 10. und 11. November 2016 fand das 7. HDS.Forum in Dresden statt. Die 160 Teil-
nehmenden erwartete ein vielfältiges Programm zu der Frage „Hochschullehre: 
international, studierendenorientiert, nachhaltig?!“
https://youtu.be/YBa_IYYHRnE
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